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Einleitung

Interkulturalitit und Fremdsprachenunterricht

Der Umgang mit Interkulturalitat, Erfahrungen mit Alteritdt und weiter gedacht
mit Diversitdt in all ihren Erscheinungsformen (Allemann-Ghionda 2013) gehort
zum Alltag eines jeden Individuums. Grund dafiir ist unter anderem die
Vernetzung menschlichen Handelns iiber nationale, kulturelle und sprachliche
Grenzen hinweg, welche Fahigkeiten des Individuums erfordert, sich in pluralen
Verhéltnissen angemessen zu bewegen. Aufgabe der Bildungsinstitutionen ist es,
die Voraussetzungen fiir den Umgang in einer (sozio-kulturell) heterogenen
Gesellschaft zu schaffen. Denn interkulturelle Bildung wird als ,Bestandteil einer
zeitgemafden allgemeinen Bildung“ angesehen, bei der es um ,die Aneignung von
Wissen, Haltungen und Kompetenzen, die iiber die eigenen, nationalen und
regionalen und ethnischen Grenzen [..] hinausreichen®, geht (Allemann-Ghionda
2013, S. 48).

Die Kultusministerkonferenz trug mit ihrer Empfehlung ,Interkulturelle Bildung
und Erziehung in der Schule” (1996) mafdgeblich dazu bei, dass interkulturelle
Bildung in der Schule institutionalisiert und inzwischen als zentrales facheriiber-
greifendes Lernziel und damit als Querschnittsdimension deklariert wurde
(Allemann-Ghionda 2013; Holzbrecher 2011). Im Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001) und in den Bildungsstandards fiir
die erste Fremdsprache (KMK 2003) wird die interkulturelle Dimension als
eigener Kompetenzbereich aufgelistet. Der Fremdsprachenunterricht steht nach
Meinung von Volkmann (2002) hier besonders im Fokus, denn gerade durch den
Erwerb einer anderen Sprache koénnen interkulturelle Lernprozesse
erfahrbar gemacht werden. Dass das Erlernen einer anderen Sprache automatisch
zu interkultureller Kompetenz fiihrt, ware hingegen eine zu simplifizierte
Annahme. Als notwendige Bedingung fiir erfolgreiche interkulturelle Lernprozesse
bedarf es unter anderem der professionellen Unterstiitzung und Begleitung einer

Lehrperson.! Die Umsetzung der interkulturellen Dimension und die Ausschopfung

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in der ganzen Arbeit auf die morphologische
Unterscheidung zwischen Feminin und Maskulin verzichtet. Es versteht sich von selbst,
dass je nach Kontext beide Geschlechter gemeint sind.
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des Potenzials liegt damit in der Verantwortlichkeit des Lehrenden und den
Moglichkeiten seines Handlungsspielraums. Folglich stehen (Fremdsprachen-)
Lehrer vor der Herausforderung, bei den Lernenden eine interkulturell sensible
Haltung anzubahnen und sie bei diesem Prozess zu unterstiitzen. Dies kann nur auf
der Grundlage einer eigenen professionellen Entwicklung im Umgang mit Diversi-
tat geschehen.

Auf bildungstheoretischer und bildungspolitischer Ebene ist bisher der Umgang
mit gesellschaftlichen Veranderungen im Hinblick auf Diversitat thematisiert und
analysiert worden. Daraus ableitend wurden in der Folge Empfehlungen fiir die
Bildungspraxis ausgesprochen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob
und in welcher Weise diese Erkenntnisse in der Bildungspraxis, das heif3t im Un-
terrichtsalltag, angelangt sind. Das Unterrichtsfach Franzdsisch behauptet seine
Position als zweite Fremdsprache nach dem Fach Englisch und leistet damit einen
wichtigen Beitrag auch zum interkulturellen Lernen (KMK 2000 i. d. F. vom
05.06.2013). Die empirische Erforschung des Franzdsischunterrichts, die Schiiler-
oder Lehrerperspektiven mit inbegriffen, liegt hingegen weit hinter dem Fach Eng-
lisch, auf das sich die meisten Untersuchungen, mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung, konzentrieren (vgl. etwa Gobel & Hesse 2008). Der Umgang
mit interkulturellen Lernprozessen im Franzosischunterricht aus Sicht der
Lehrpersonen wurde bislang kaum empirisch erforscht. Franzosischdidaktiker
konstatieren diesen Mangel und fordern verstarkt empirische Forschung in diesem
Bereich (vgl. etwa Caspari 2010). An diesem Defizit setzt das vorliegende
Forschungsvorhaben an und leistet damit einen notwendigen und aktuellen
Beitrag zur interkulturellen Forschung sowie zur Forschung innerhalb der

Franzosischdidaktik.

Ziel und Zweck des Forschungsvorhabens

Die Bedeutung interkulturellen Lernens wird in der Bildungstheorie, der Fremd-
sprachendidaktik und auch in der Bildungspolitik mit Nachdruck dargelegt. Die
Umsetzung  interkultureller = Lernprozesse in der Praxis verlauft
beschwerlich und ist mit grofden Unsicherheiten seitens der Lehrkrafte verbunden

(vgl. etwa Allemann-Ghionda 2002; Roth 2000).



Ziel der vorliegenden Arbeit ist es deshalb, den Blick auf die Unterrichtspraxis zu
richten und den Umgang mit interkulturellen Lernprozessen im Franzosischunter-
richt aus der Lehrerperspektive zu erfassen - einschliefllich der Einstellung der
Lehrpersonen hinsichtlich der vielfach diskutierten Frage nach der Evaluation
dieser Lernprozesse. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse steht in einem weiteren
Schritt die Analyse von Gelingensbedingungen und Problemfeldern bei der
Entwicklung von  Lehrerprofessionalitit in  Auseinandersetzung  mit
(sozio-kultureller) Heterogenitiat im Fokus. Hierzu wurde eine qualitative Untersu-
chung durchgefiihrt, indem zum einen offene Fragebégen von Franzoésischlehrkraf-
ten zur Analyse herangezogen und in einem weiteren vertiefenden Schritt Leitfa-

deninterviews mit Lehrenden gefiihrt wurden.

Die untersuchungsleitende Fragestellung der Studie lautet wie folgt:
e Mit welchem Bewusstsein fiir interkulturelle Lernprozesse arbeiten
Lehrpersonen im Franzosischunterricht der Sekundarstufe I und II und
welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit diese im Unterricht

zum Tragen kommen?

Die Teilfragen sind hierbei:

* Wie ist der Umgang mit interkulturellen Lernprozessen in der Unterrichts-
praxis der befragten Franzosischlehrkrafte? Inwiefern  werden
interkulturelle Lernprozesse im Franzosischunterricht? von den Lehrenden
berticksichtigt, begleitet und evaluiert?

* In welchem Mafie spielen personliche Faktoren der Lehrenden im Umgang
mit interkulturellen und diversitatssensiblen Themen eine Rolle?

* Welche Problemfelder und Gelingensbedingungen lassen sich bei der schul-

praktischen Umsetzung interkultureller Lernprozesse ausmachen?

2 Vor dem Hintergrund der theoretischen Debatte zur Interkulturalitat
(vgl. Kapitel 1 und 3) wird in der vorliegenden Arbeit der Franzgdsischunterricht nicht als
homogener, nationalistisch-staatlicher Unterricht verstanden, sondern als ein Unterricht,
der die Diversitat der frankophonen Kulturen einschliefst und berticksichtigt.

10



Zur Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Der erste Teil der Arbeit bildet die
bildungstheoretische und fremdsprachendidaktische Grundlage. Im zweiten Teil
werden das methodische Vorgehen offen gelegt und die Ergebnisse dargestellt. Im
dritten und abschliefdenden Teil der Arbeit werden die Ergebnisse hinsichtlich des
Spannungsfeldes zwischen Bildungstheorie und -praxis diskutiert und
Konsequenzen abgeleitet.

Im ersten Teil erfolgt die Darlegung des aktuellen Forschungsstandes. Der Diskurs
zur interkulturellen Padagogik wird erortert, indem die historische Entwicklung
der interkulturellen Padagogik nachgezeichnet wird, deren Ziele und Grundan-
nahmen geklart werden, und ein Ausblick auf die Entwicklung des
Interkulturellen hin zum Begriff der Diversitit gegeben wird. In diesem
Zusammenhang werden terminologische und konzeptionelle Uberlegungen ange-
fihrt (Kapitel 1). Es folgt die Auseinandersetzung mit dem der Arbeit
zugrundeliegenden Begriff der ,Kultur’ und dem damit zusammenhdngenden
veranderten Verstindnis von Identititsarbeit, welche zu einem vertiefenden
Einblick der empirischen Ergebnisse verhelfen (Kapitel 2). Der Blick wird im Fol-
genden auf die Fremdsprachendidaktik und deren Diskurs zum interkulturellen
Lernen gerichtet (Kapitel 3), um im Anschluss daran das Fach Franzosisch mit
seinem Stellenwert und seinen Aufgaben im Besonderen zu beleuchten
- einschliefllich der bildungspolitischen Entwicklungen (Kapitel 4). Das abschlie-
Bende Kapitel des ersten Teils befasst sich mit der Entwicklung der
Lehrerprofessionalitit im Hinblick auf den Umgang mit Interkulturalitit und
Diversitat auf einer bildungstheoretischen und fremdsprachendidaktischen Ebene
(Kapitel 5) und schliefst mit einer Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen
(Kapitel 6).

Mit einer Erlduterung des Untersuchungsdesigns und der angewandten Methodik
beginnt der zweite und damit der empirische Teil der Arbeit (Kapitel 7). Es folgen
die Darstellung und Beschreibung der Ergebnisse der qualitativen Untersuchung
(Kapitel 8). Auf der Grundlage der Ergebnisse der Inhaltsanalyse wird das Bild der
aktuellen Unterrichtspraxis hinsichtlich interkultureller Lernprozesse aus der
Perspektive der Lehrpersonen dargelegt. Mogliche Einflussfaktoren werden analy-
siert, die sich als erfolgreich oder als hinderlich fiir die Férderung eben dieser
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Prozesse herauskristallisieren. Der empirische Teil der Arbeit schliefdt mit einer
Zusammenfassung und einem Zwischenfazit (Kapitel 9).

Im dritten und letzten Teil der Arbeit werden vor dem Hintergrund der Ergebnisse
auf verschiedenen Ebenen interkulturelle Gestaltungsrdume aufgezeigt (Kapitel
10). Abschliefdend wird der Blick auf die Diskrepanz zwischen Bildungstheorie und
-praxis gerichtet sowie auf die wiinschbare Perspektive, diese Diskrepanz zu

uberwinden.
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1. Bildungstheoretischer Diskurs zur interkulturellen Padagogik3

1.1 Zur Entwicklung der interkulturellen Bildung innerhalb der

Erziehungswissenschaft

Erste Entwicklungslinien

Ausgangspunkte fiir fremdsprachendidaktische Uberlegungen zu interkulturellen
Lernprozessen sind in erster Linie im bildungstheoretischen Diskurs zu finden,
dessen Entwicklung aus diesem Grund zunachst dargestellt wird. Daran anschlie-
3end wird auf die Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik in Kapitel 3 ein-
gegangen. Im Rahmen des bildungstheoretischen Diskurses, der als Reaktion auf
gesellschaftliche Pluralisierungsprozesse entsteht, lassen sich verschiedene
paradigmatische Stadien identifizieren, bei denen sich eine zeitliche Abfolge
rekonstruieren lasst, obwohl die Entwicklung nicht im streng chronologischen
Sinne* verlaufen ist (Allemann-Ghionda 2013, S. 53). Zudem sind je nach Autor
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vorzufinden und Unterschiede in der
zeitlichen Bestimmung der Paradigmenwechsel auszumachen.>

Die Entstehung des ersten bildungstheoretischen Diskurses mit Blick auf den Um-
gang mit Differenzen ist eine Antwort auf die Realitit einer sich verdndernden
(kulturell) heterogenen Gesellschaft in Deutschland und wird von vielen Autoren

im Zusammenhang mit den Migrationsbewegungen in den 1960er Jahren gesehen

3 Die Begriffe interkulturelle Paddagogik und interkulturelle Bildung werden von einigen
Autoren synonym verwendet (vgl. etwa Allemann-Ghionda 1997 oder Auernheimer
2010), so auch in der vorliegenden Arbeit. Weitere Ausfithrungen zur terminologischen
Abgrenzung vgl. Kapitel 2.2.

4 Auch Roth (2002, S. 42) legt nahe, die historische Entwicklung nicht in Stufen oder Pha-
sen zu sehen, sondern ein geschichtetes Beobachtermodell zu verwenden, welches folgen-
de Elemente beinhaltet: (i) auslanderpadagogische Aspekte, (ii) interkulturelle Erziehung
und Bildung, (iii) antirassistische Arbeit und (vi) interkulturelle Kommunikation. Damit
nimmt er Abstand von dem flinfstufigen Phasenmodell von Nieke (2008, S. 13 ff.), der die
Entwicklung in folgende Phasen unterteilt: (i) ,Auslanderpadagogik” als Nothilfe, (ii) Kri-
tik an der , Auslanderpadagogik, (iii) Konsequenzen aus der Kritik, (iv) Erweiterung des
Blicks auf ethnische Minderheiten und (v) Interkulturelle Erziehung als Bestandteil von
Allgemeinbildung. In der neueren Ausgabe fligt Nieke (2008) eine sechste Stufe hinzu: (vi)
den Neo-Assimilationismus.

5 Allemann-Ghionda (2013) sieht die Entwicklung der interkulturellen Padagogik in vier
Stadien, die hier in erster Linie dargelegt werden. Gleichwohl werden Verweise auf weite-
re Perspektiven mit angefiihrt.
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(vgl. ausfiihrlicher etwa Hohmann 1989; Nieke 2008; Kriiger-Potratz 2005).
Hohmann etwa spricht von einer ,padagogische[n] Reaktion, theoretischer und
praktischer Art, auf die migrationsbedingte kulturelle Pluralitat der Gesellschaft”
(1989, S. 12). Aufgrund der Anwerbeabkommen, die Deutschland mit Landern wie
[talien, Spanien, Griechenland, der Tirkei sowie Portugal geschlossen hatte,
setzten Migrationsbewegungen ein (Auernheimer 2010, S. 18). Als Antwort auf
den so genannten ,Gastarbeiter’, dessen Kinder und Familien in den 1970er Jahren
nachzogen und nun in Deutschland die Schule besuchten, wurden padagogische
Mafénahmen ergriffen, die in erster Linie von der Intention geleitet waren, Defizite
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auszugleichen. Eine
defizitorientierte Sichtweise war folglich Bestandteil der so genannten Ausldnder-
padagogik, welche auch als eine Vorstufe der interkulturellen Padagogik betrach-
tet werden kann (Allemann-Ghionda 2013, S. 235). Kompensatorische und
assimilatorische Mafinahmen wurden mit dem Ziel der Integration in die
Aufnahmegesellschaft ergriffen. Im Kontext dieser Position galt Zwei- und Mehr-
sprachigkeit mehr als Hindernis denn als Starke (ebd., S. 52).

Im weiteren Verlauf wird die Ausldnderpdadagogik wahrend der 1970er Jahre im
bildungstheoretischen Diskurs von einer frithen interkulturellen Bildung - der
ersten Generation - wie Allemann-Ghionda (2013, S. 235) sie nennt, abgel6ost. Der
Blick wurde auf die Notwendigkeit einer neuen ,transnationalen Perspektive“ in
der Bildung und Erziehung gerichtet (Kriiger-Potratz 2005, S. 14). In diesem An-
satz wird die reine Zielgruppenorientierung an ,auslandischen’ Kindern und
Jugendlichen durch eine Padagogik abgelost, die sich sowohl an Einheimische als
auch an Schiiler mit Migrationshintergrund richtet und die verschiedenen sozialen
und kulturellen Hintergriinde mit in das Blickfeld nimmt. Diesem Ansatz liegt die
Differenzhypothese zugrunde, waihrend die Auslanderpadagogik von der
Defizithypothese geleitet war. Kulturen werden nunmehr als unterschiedlich, aber
gleichwertig verstanden und Mehrsprachigkeit findet Wertschatzung
(Allemann-Ghionda 2013, S. 52). Der Fokus liegt jedoch nach wie vor auf
kultureller und sprachlicher Heterogenitat und wird erst in der neueren Entwick-

lung um weitere Dimensionen von Differenz erganzt.
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Zur Kritik an der interkulturellen Pddagogik

Die interkulturelle Padagogik der ersten Generation wurde dahingehend kritisiert,
dass sie kulturelle Unterschiede betone und zu sehr in den Vordergrund riicke.
Hier sehen Kritiker die Gefahr, dass Konflikte erst entstehen oder verscharft wer-
den und Bildungsbenachteiligung damit begiinstigt werde (vgl. etwa Radtke 1995,
zitiert nach Allemann-Ghionda 2002, S. 491). Aus dieser Perspektive heraus wer-
den sozio6konomische Faktoren als zentrale Faktoren fiir Benachteiligungen und
Ungleichheit gesehen. Diese Position zielt auf die Gleichbehandlung, welcher nur
durch den Abbau von (institutioneller) Diskriminierung zu begegnen sei (vgl.
Gomolla & Radtke 2009, erstmals erschienen 2002).

Diese Kritik ist zu Teilen gerechtfertigt in dem Sinne, dass in der padagogischen
Praxis nach wie vor reduktionistische Sichtweisen existieren (vgl. Rithle 2015;
Weber 2003) und mit der Umsetzung interkultureller Bildung Unsicherheiten ver-
bunden sind (vgl. Roth 2000, S. 14). Dass Aspekte von kultureller und sprachlicher
Heterogenitdt nur einen geringen Stellenwert im Unterrichtsalltag einnehmen,
zeigt auch die vergleichend angelegte Untersuchung von Allemann-Ghionda
(2002). Zugespitzt kann gesagt werden, dass sich Elemente einer interkulturellen
Bildung an Schulen als eine Art ,Feiertagspadagogik in Projektwochen und Schul-
festen“ zeigen (Roth 2000, S. 14) und in folkloristischen Darbietungen miinden. Die
Gefahr, dass die Umsetzung der interkulturellen Idee in einer
pédagogie couscous (Abdallah-Pretceille 1999) miindet, ist gegeben. Dieser zum
Teil unreflektierte Umgang stellt jedoch keinen Grund dar, interkulturelle Bildung

zu vernachlassigen:

,Dass weder die Komplexitit der erziehungswissenschaftlichen Reflexion noch die
umfassende Sicht der Empfehlung der Kulturministerkonferenz zur Interkulturellen
Bildung (KMK 1996) oder dhnlicher Dokumente in anderen Lindern in der Praxis
rezipiert werden, ist jedoch kein ausreichender Grund, den Begriff der
interkulturellen Padagogik bzw. das Ziel einer interkulturellen Bildung fallen zu las-
sen” (Allemann-Ghionda 2013, S. 235).

Nichtsdestotrotz existiert ein Dilemma, welches sich nach Allemann-Ghionda wie
folgt darstellt:

+Wenn die Pddagogik Unterschiede benennt, verfestigt sich die Vorstellung, dass es
Unterschiede ,gibt’. Andererseits: Eine Paddagogik, die Unterschiede verschweigt,
lasst zu, dass Vorurteile und Diskriminierungen weitergehen und tragt ebenso zur
Reproduktion von Ungleichheit bei“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 57).
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Diese Darlegung legt nahe, dass an dieser Stelle Handlungsbedarf besteht, um den
Weg zu offnen, bei padagogischen Akteuren ein breites Spektrum
interkulturell relevanter Perspektiven zu aktivieren und das Bewusstsein eben

dafiir zu sensibilisieren.

Interkulturelle Bildung und die Bildung der Diversitdt

Im weiteren Verlauf findet vor dem Hintergrund der Differenzhypothese und der
Kritik an der interkulturellen Padagogik eine Weitung der Perspektive im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs statt, die nunmehr alle Dimensionen von
Differenz beriicksichtigt und sich nicht mehr nur auf kulturelle oder
soziookonomische Faktoren bezieht: Die interkulturelle Padagogik der zweiten
Generation (Allemann-Ghionda 2013, S. 236) entstand in den 1990er Jahren als Er-

gebnis einer Verschrankung verschiedener Diskurse:

,Ehemals getrennte und parallele Betrachtungsweisen - hier der Diskurs tiber
soziale Klassen, Schichten, Milieus, dort die Genderdebatte, wieder anderswo ethni-
sche und kulturelle Unterschiede [...], ferner die Debatte liber ability und disability,
spater der Diskurs iiber sexuelle Orientierung und schlieflich die Debatte tiber
hybride Identititen [..] und iber ,das Patchwork der Identititen in der
Spatmoderne’ [..] - sind sukzessive zu einer Gesamtbetrachtung der Diversitit zu-
sammengeschmolzen” (Allemann-Ghionda 2013, S. 29, Herv. im Orig.).

Ebenso spricht Kriiger-Potratz vom Zusammenschluss verschiedener Diskurse und
nennt hier die Geschlechterforschung, die interkulturelle Bildung, die
Integrationspadagogik und die Ungleichheitsforschung, welche nun aus einer
Gesamtperspektive heraus zu betrachten seien (2005, S. 15). Auf der Grundlage ei-
ner Diversititshypothese tragen neben kulturellen und sozio6konomischen
Differenzen ebenso weitere Merkmale von Individuen und Gruppen zur Heteroge-
nitat der Gesellschaft bei und werden in Beziehung zueinander gesetzt, wie etwa
Gender, Religion, Individualitat, Gesundheit beziehungsweise Behinderung etc.
Folglich ist die kulturelle Zugehorigkeit eine Dimension, die sich mit weiteren
Aspekten verschrankt (Intersektionalitdt). Es geht um ein weites und umfassendes
Verstindnis von interkultureller Bildung, welches nunmehr den erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs anfiihrt und ebenso als Grundlage fiir die vorliegende

Untersuchung dient.
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Interkulturelle Bildung wird als ,Bestandteil einer zeitgemafden allgemeinen
Bildung“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 48) gesehen, bei der es um ,die Aneignung
von Wissen, Haltungen und Kompetenzen, die liber die eigenen, nationalen und
regionalen und ethnischen Grenzen [..] hinausreichen, geht (ebd.). Auch
Auernheimer (2010) hebt den Wert der interkulturellen Bildung als Allgemein-
bildung hervor. Zudem wird sie als Querschnittsaufgabe aller Facher und als
Kompetenz gesehen (vgl. etwa Allemann-Ghionda 2013, S. 61; Kriiger-Potratz
2005, S. 15; Holzbrecher 2011, S. 157 ff.), die in die Bildung integriert werden
muss. Sie bezieht sich nun auf alle Kinder und Jugendliche und fordert ein Um-

denken nicht nur von padagogischen Akteuren:

,Fir die Bildungsinstitutionen und die Bildungstheorie bedeutet dies: Die Ziele und
Inhalte der allgemeinen [...] Bildung haben sich mit der Interkulturalitit und der In-
ternationalitit auseinanderzusetzen, und zwar nicht nur im Hinblick auf inter-
kulturelle Situationen, die sich aus einem hohen Anteil Schiilern mit Migrations-
hintergrund [..] ergeben konnten, sondern auch im Hinblick auf jegliche Form des
interkulturellen Kontaktes. So gesehen, hat interkulturelle Bildung eine Quer-
schnittsdimension der Bildung zu sein“ (Allemann-Ghionda 2009, S. 428).

Die interkulturelle Padagogik entwickelt sich im aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs zur Padagogik der Diversitat oder Vielfalt. Ein Ansatz, der in
diesem Kontext haufig rezipiert wird und als ,der Bezugspunkt [..] in der neuen
Heterogenitatsdebatte” gilt (Trautmann & Wischer 2011, S. 25), ist die Pddagogik
der Vielfalt von Prengel (Erstauflage 1993). Als wichtigen Baustein ihres Konzeptes
sieht Prengel die ,Akzeptanz gleichwertiger Differenzen“ (Prengel 2006, S. 47) und
fordert damit die Erhaltung von Andersartigkeit bei gleichzeitiger Achtung
ihrer Gleichwertigkeit. Die Wertschatzung jedes Individuums mit seinen Voraus-
setzungen und Begabungen ist Bestandteil dieses Ansatzes. Prengel (2006)
formuliert hierzu Thesen, die grundlegend fiir den Diskurs sind, aber ohne
konkrete Umsetzungsmoglichkeiten benannt werden und deshalb die Diskrepanz

zwischen Theorie und padagogischer Praxis aufzeigen.

Gesellschaftliche und politische Anldsse zur Genese interkultureller Pddagogik

Die internationale Migration wird oftmals als der Grund fiir die Entstehung einer
interkulturellen Padagogik benannt (vgl. etwa Hohmann 1989; Nieke 2008). Einige

Autoren sehen hingegen neben der migrationsbedingten Entwicklung die europai-
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sche Vereinigung sowie die Globalisierung als ausschlaggebende Faktoren an (Au-
ernheimer 2010, S. 9; Kriiger-Potratz 2005, S. 15). Allemann-Ghionda geht noch
einen Schritt weiter und benennt in ihrem Schaubild vier Achsen der Pluralitit, auf
die die Gesellschaft und weiter die Politik sowie die Paddagogik und die Schulen re-
agieren miussen: Neben den drei Aspekten, die auch Auernheimer (2010) benennt,
fligt sie die ,intranationale Mehrsprachigkeit (Allemann-Ghionda 2013, S. 47f.) als
Dimension zu den gesellschaftlichen Pluralititsprozessen hinzu. So tragen aus ei-
ner ganzheitlichen Perspektive betrachtet die Migrationsbewegungen, die intrana-
tionale Mehrsprachigkeit, die europaische Integration und die Globalisierung zur

Entwicklung der interkulturellen Pddagogik bei.

1.2 Terminologische Uberlegungen

Interkulturalitit, interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Lernen

Neben der skizzierten historischen Entwicklung des heutigen Verstindnisses in-
terkultureller Bildung geht es nun im Folgenden um den Versuch einer Abgren-
zung verschiedener Begriffe, die im Diskurs der interkulturellen Padagogik und
deren Umsetzung verwendet werden, um im Anschluss daran aufzuzeigen, welche
Begriffe dieser Arbeit zugrunde liegen und in welchem Kontext sie verwendet
werden.

Bereits in den Anfangen des Diskurses der interkulturellen Pddagogik erfasst
Hohmann (1983, S. 4) die Schwierigkeit der begrifflichen Abgrenzung im inter-
kulturellen Feld und stellt sich die Frage: Was soll , das Attribut ,interkulturell’ im
Kontext padagogischer Begriffe eigentlich ausdriicken“ (1983, S. 4)? Mit Blick auf
die Diskurse um Interkulturalitdt, Multikulturalitit und Transkulturalitit werden
Begrifflichkeiten synonym und unscharf verwendet. ,Interkulturalitat’ wird in Ab-
grenzung zu dem Begriff ,Multikulturalitit’ in dieser Arbeit in Anlehnung an

Holzbrecher wie folgt verstanden:

»,Multi kulturell ist ein Begriff, mit dem eine unter Globalisierungsbedingungen sich
entwickelnde Gesellschaft zu beschreiben versucht wird. Inter kulturell sind die
pddagogischen Bemiihungen, auf diese Realitdt zu reagieren und Antworten auf die
gesellschaftlichen Herausforderungen zu finden“ (Holzbrecher 2004, S. 87, Herv. im
Orig.).
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Es wird folglich von einer multikulturellen Zusammensetzung der gegenwartigen
Gesellschaft ausgegangen. Die Begriffe ,transkulturell’ und ,interkulturell’ werden
von Nieke mit aufsteigender Wertigkeit als zwei von drei ,Niveaustufen“ gesehen:
,monokulturell, ,interkulturell” und ,transkulturell* (Nieke 2008, S. 120).
De Florio-Hansen (2000, S. 232) argumentiert dhnlich und sieht im ,transkulturel-
len Lernen” eine ,Steigerung interkulturellen Lernens®, bei dem zusatzlich kultur-
schaffende Tatigkeiten im Vordergrund stiinden. In der vorliegenden Unter-
suchung wird - ausgehend von einem weiten Verstandnis® - ausschliefilich von in-
terkulturellem Lernen gesprochen, welches nach wie vor im deutschsprachigen
Raum die Diskussion anfiihrt.

Einige Autoren verwenden die Begriffe Interkulturelle Pddagogik und Inter-
kulturelle Bildung synonym (vgl. etwa Allemann-Ghionda 1997; Auernheimer
2010). Auch in der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe im weitesten Sinne als
bedeutungsgleich verstanden. Eine Unterscheidung wird hingegen zwischen Inter-
kultureller Erziehung und Interkultureller Bildung/Padagogik gemacht, die in der
Literatur nicht immer trennscharf vollzogen wird. Kriiger-Potratz arbeitet den Un-

terschied wie folgt heraus:

JInterkulturelle Bildung ist ein relativ neuer Terminus, der neben dem fritheren
Terminus Interkulturelle Erziehung gebraucht wird. Bildung akzentuiert die eigen-
standige und eigentitige Auseinandersetzung des Individuums mit den tradierten
und umgebenden Kulturen (Lebensformen, Weltsichten usw.) mit dem Ergebnis der
selbstgestalteten Personlichkeit” (Kriiger Potratz 2005, S. 262).

Die interkulturelle Bildung zielt dabei auf den Erwerb der interkulturellen
Kompetenz. Der Begriff der interkulturellen Kompetenz wird, neben dem Einsatz
im padagogischen Feld, insbesondere im wirtschaftlichen Kontext gebraucht (vgl.
etwa Bolten 2007) und ebenso in so genannten interkulturellen Trainings, die Mit-
arbeiter internationaler Konzerne auf Auslandseinsatze vorbereiten sollen (vgl.
etwa Thomas u. a. 2005). Im fremdsprachdidaktischen Diskurs wird neben dem
Begriff der interkulturellen Kompetenz haufiger der Begriff des interkulturellen

Lernens oder des Fremdverstehens (Bredella u. a. 2000) verwendet. In dieser

6 Auf die Definition interkultureller Kompetenz wird im folgenden Kapitel 1.3 ausfiihrlich
eingegangen.
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Arbeit wird bewusst der Begriff des interkulturellen Lernens gewahlt,” um den
Lernprozess, der damit verbunden ist, starker in den Blick zu nehmen. Dass dieser
Lernprozess zu interkultureller Kompetenz fiihren soll, in welchem Ausmaf und
Grad® auch immer, ist damit eingeschlossen. Um das Prozesshafte des (inter-
kulturellen) Lernens stiarker in den Blick zu nehmen, wird in dieser Arbeit in erster
Linie von interkulturellen Lernprozessen gesprochen. Interkulturelles Lernen wird
damit als lebenslanger Prozess gesehen, dessen Grundstein besonders in der

Schule gelegt wird.

Exkurs: Allgemeine Uberlegungen zum Kompetenzbegriff

Da der Begriff der Kompetenz Einzug in die Interkulturalitdtsdebatte gehalten hat
und von interkultureller Kompetenz auf bildungspolitischer und -theoretischer
Ebene gesprochen wird, soll im Folgenden ein kurzer Blick auf das Konzept der
Kompetenz im Allgemeinen geworfen werden. Der Begriff der Kompetenz, welcher
in der OECD mit Bezugnahme auf Weinert (2001) verwendet wird, wird
von einigen Autoren immer wieder als Anlass zur Kritik genommen. So kritisiert
etwa Krautz (2013), dass ,die Bildung unter einer bestimmten 6konomischen
Denkweise subsumiert wird“ (ebd., S. 12) und damit das eigentliche Ziel der

Bildung vernachlassigt werde, denn diese ziele auf:

sSelbststandigkeit im Erkennen und Verstehen, auf einen kritischen Vernunft-
gebrauch, auf Mitdenken und Mitfiihlen [..] sowie das notwendige Wissen und
Konnen, das mit ermdglicht, als Individuum in der menschlichen Gemeinschaft ein
Leben zu fiihren, das das eigene Gliick mit dem Wohl der Allgemeinheit verbindet”
(ebd., S. 13).

Krautz kritisiert das dem Kompetenzbegriff zugrundeliegende Menschenbild und
spricht von einem ,homo oeconomicus”. Im Einzelnen merkt er an, dass mit dem
Einzug des Okonomismus in die Bildung ein ,reduktionistisches Menschenbild“
und das eines ,Nutzenmaximierer[s]“ einhergehe (ebd. S. 14). Ferner sei laut

Krautz der Begriff der Kompetenz nicht definierbar (ebd., S. 15). Dies gehe aus

7 Bei der Darstellung von Konzepten und Modellen werden selbstverstiandlich die Begriffe
des jeweiligen Autors iibernommen.

8 Zur Niveaustufung interkultureller Kompetenz vgl. Developmental Model of Intercultural
Sensitivity von Bennett (1986b) und Kapitel 3.2 dieser Arbeit.
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einem nicht 6ffentlichen Papier der OECD hervor, in dem Weinert - auf den der

Kompetenzbegriff mafdgeblich zuriickzufiihren sei - selber feststellt, dass:

.,Because the scientific definitions of the concept of competence are so
heterogeneous, it is impossible to identify a consensually agreed core definition”
(Weinert 1999, zitiert nach Krautz 2013, S. 16).

Es gilt jedoch zu bedenken, dass Weinert lediglich konstatiert, dass es keine all-
gemeingiiltige Definition gebe. Er fiihrt aus diesem Grund eine ganze Reihe an
Definitionen des Kompetenzbegriffes an - abhdngig vom Fachbereich (1999, S. 6
ff.). Fiir den Schulbereich fiihrt er den Kompetenzbegriff specialized cognitive skills

an (ebd., S. 27). Dem folgend definiert Weinert Kompetenzen als

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen“ (Weinert 2001, S. 27 £).

Ferner wird der angesprochene Aufsatz als Bezugspunkt in der vielfach zitierten
Klieme-Expertise angefiihrt (Klieme u. a. 2003, S. 72) und zwei Jahre spéter in
einer Uiberarbeiteten Fassung in Defining and Selecting Key Competencies (Rychen
& Salganik 2001) veroffentlicht.

Die hier in aller Kiirze angerissene Debatte um den Kompetenzbegriff miindet
letztendlich in der Kritik der Reduktion auf den Kompetenzerwerb und spitzt sich
in der Unvereinbarkeit von Bildung und dem Erwerb von Kompetenzen zu.
Weitere Fragen ergeben sich, die nicht eindeutig zu klaren sind. So etwa die
Messbarkeit von Kompetenzen, die immer wieder in der Diskussion steht - insbe-
sondere auch, was die interkulturelle Kompetenz anbelangt. Festzuhalten ist, dass
im Rahmen der PISA-Tests Kompetenzen im Fokus stehen und nicht die Bildung.
Nach Krautz geht mit dem formulierten ,Anspruch der Messbarkeit und Steuer-
barkeit® von Kompetenzen der ,Verlust der Inhalte“ einher (Krautz 2013, S. 16).
Jedoch ist einzuwenden, dass manche Kompetenzen - etwa die Lesekompetenz -
eine Voraussetzung fiir Bildung sind. Vor diesem Hintergrund stellt sich zum einen
die Frage, wie in der aktuellen Unterrichtspraxis mit der Kompetenzorientierung
umgegangen wird - auch den Franzoésischunterricht betreffend (vgl. Kapitel 4.4).
Hinsichtlich der interkulturellen Kompetenz stellt sich zum anderen die Frage

nach ihrer Messbarkeit (vgl. Kapitel 3.3).
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1.3 Ziele und Definition einer interkulturellen Padagogik

Nach den terminologischen Anndherungen und Abgrenzungen geht es nun im
Folgenden darum, die zentralen Begriffe dieser Arbeit zu definieren und die Ziel-
setzung der interkulturellen Padagogik darzulegen. Obwohl es viele Ansatze und
Konzepte zur interkulturellen Bildung gibt und verschiedene Begriffe verwendet
sowie unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden, herrscht in der er-
ziehungswissenschaftlichen = Diskussion = weitgehend  Konsens  dariiber
(Kruger-Potratz 2005, S. 30 ff.), dass interkulturelle Bildung als Schliissel-
qualifikation und Querschnittsdimension eine Entwicklungsaufgabe ist (vgl. etwa
Allemann-Ghionda 2013, S. 6), die sich an alle richtet und die internationale und
europaische Bildung einschlief3t (Kriiger- Potratz 2005, S. 30 ff.).

Als eine umfassende Definition interkultureller Padagogik, die Diversitat im er-
weiterten Sinne mit einschlief3t, kann die folgende von Allemann-Ghionda ange-

fiihrt werden:

JInterkulturelle Bildung ist eine paddagogische Option, die folgende Elemente ein-
schlieft: In der Bildung wird sprachliche und soziokulturelle Vielfalt organisato-
risch, inhaltlich und methodisch thematisiert. Der Unterricht bringt unterschiedli-
che, im weitesten Sinn kulturell gepragte Inhalte, Lebensweisen und Perspektiven
zur Geltung, setzt sie zueinander in Beziehung und betrachtet sie gegebenenfalls
kritisch. Lebensweisen, kulturelle Artefakte und Sprachen von nationalen und zu-
gewanderten Minderheiten kénnen je nach Zusammensetzung der Bevolkerung und
nach Art des Bildungsangebots daran beteiligt sein, es muss jedoch nicht zwingend
so sein. Jedenfalls wird unabhéngig von der leiblichen Anwesenheit von Personen
mit unterschiedlichen soziokulturellen Hintergriinden darauf geachtet, dass An-
erkennung, Gleichheit und gerechte Behandlung aller die handlungsleitenden Ideen
sind.

Eine Bildung, die sich - breit gefasst - als interkulturell und pluralistisch versteht
(jenseits der Dichotomie Mehrheit/Minderheit), bietet Wissen und Instrumente an,
um den soziokulturellen Horizont eines jeden Individuums zu erweitern. Es geht um
den Aufbau interkultureller Kompetenzen. Menschen sollen befahigt werden, Unter-
schiede (Differenzen) zu analysieren und zu verstehen, ohne alles auf vermeintliche
kulturelle ,Eigenheiten’ und ,Konflikte’ zuriickzufiihren. Eine solche Bildung und Er-
ziehung soll Menschen besser in die Lage versetzen sich in Gesellschaften zurechtzu-
finden, die zunehmend plural sind“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 60).

Daran schlief3t eine Definition interkultureller Kompetenz an, die

Allemann-Ghionda wie folgt beschreibt:

JInterkulturelle Kompetenz ist ein Biindel von Kenntnissen und analytischen sowie affek-
tiven und kommunikativen Fahigkeiten, die es dem Individuum erméglichen,
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* bei Menschen Verhaltensweisen, die soziokulturell spezifisch sein kénnten und als
,Unterschiede’ wahrgenommen werden, zur Kenntnis zu nehmen und zu verstehen,
dass es sich um Ergebnisse einer bestimmten Geschichte, Sozialisation, Biographie,
also um soziale Konstruktion handelt;

* das Soziokulturelle vom Sozio6konomischen auseinanderzuhalten, damit nicht jede
als ,anders’ wahrgenommene Verhaltensweise auf angebliche kulturelle Differenzen
projiziert wird;

e daruber zu reflektieren, weshalb eine bestimmte Verhaltensweise, die vielleicht in
einer bestimmten Gruppe und ihrer Kultur haufig vorkommt und fiir diese
charakteristisch erscheint, einem fremd oder irritierend anmutet, und die Irritation
zu dekonstruieren;

e sich so zu verhalten, dass der kulturelle Unterschied oder das Missverstandnis nicht
zum Konflikt eskaliert;

* in Situationen des kulturellen Nebeneinanders und der Begegnung Ambiguitats-
toleranz walten zu lassen, was wiederum voraussetzt, dass die eigenen Wahr-
nehmungen und Gefiihle dekonstruiert werden;

* Missverstandnisse anzusprechen (Metakommunikation)“ (Allemann-Ghionda 2013,
S. 64).

Damit einhergehend zielt eine interkulturelle diversitatsbewusste Padagogik auf

das Folgende ab:

* ,Mehrsprachigkeit wertschitzen und fordern - vom Fremdsprachenunterricht iiber
den herkunftssprachlichen Unterricht [...];

* Wissen iiber und Verstehen von Migration, Minderheiten und allen Aspekten von
Pluralitat bzw. Diversitat [...];

* Die schulische Integration und den Bildungserfolg von allen Schiilern [...] fordern;

* Den Erwerb bzw. die Vertiefung von interkultureller sowie sozialer Sensibilitdt und
Kompetenz [...] [als] Querschnittsprinzip“ (vgl. Allemann-Ghionda 2013, S. 61).

Die Herausbildung interkultureller Kompetenz ist Aufgabe aller Facher, als so ge-
nannte Querschnittsdimension. Welche Rolle hier dem Fremdsprachenunterricht
zugetragen wird, mit besonderem Augenmerk auf den Franzdésischunterricht, ist
Gegenstand des Kapitels 4. Die Herausforderungen, die sich aufgrund der dargeleg-
ten Ziele interkultureller Bildung fiir die Profession der (Fremdsprachen) Lehr-

personen ergeben, werden in Kapitel 5 diskutiert.

Der Begriff Diversitdt

Eine Anndherung und Bestimmung des Begriffes der Diversitit soll hier im Fol-
genden ergianzend dargelegt werden, da in dieser Arbeit von einem breiten Ver-
standnis interkultureller Lernprozesse ausgegangen wird, welches auf einem um-
fassenden Verstandnis von Diversitdt basiert. Die historische Entwicklung des Be-

griffs Diversitit beruht darauf, dass ehemals getrennte Fachrichtungen, die sich
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mit unterschiedlichen Formen der Differenz® auseinandergesetzt haben, nun in
einer Gesamtbetrachtung von Diversitidt miinden, obwohl, je nach Autor, unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen auszumachen sind. Zundchst geht es im
Folgenden um eine Anndherung an die Begriffsbestimmung, bevor auf die Dimen-
sionen von Diversitit eingegangen wird.

Der Begriff der Diversitat oder Heterogenitatl? steht als Schliisselbegriff in der ge-
genwadrtigen sozial- und erziehungswissenschaftlichen (und ebenso in benachbar-
ten Disziplinen) Diskussion. Bislang existieren Versuche, die Frage nach der Be-
griffsbestimmung und deren Dimensionen zu beantworten. 11 Weitgehender
Konsens besteht dariiber, dass eine konstruktivistische Sichtweise bei der Betrach-
tung der verschiedenen Dimensionen von Diversitat und deren Verschrankungen
einzunehmen ist: ,Diversitdt [enthalt] teilweise natiirlich und genetisch bedingte
Elemente (...), aber hinsichtlich ihrer Konzeptualisierung und Behandlung [bleibt
Diversitat] immer ein soziales Konstrukt“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 54 f;
vgl. auch etwa Trautmann & Wischer 2011, S. 39). Diversitit umfasst dabei alle Un-
terscheidungsmerkmale zwischen Individuen und Gruppen, die angeboren oder
erworben sind und durch Gesetze und institutionelle Praxis entstanden sind
(Allemann-Ghionda 2013, S. 29).

Hinsichtlich der Dimensionen von Diversitat finden sich in der Literatur unter-
schiedliche Angaben. Dazu gehoren Unterschiede im Sinne von Differenzlinien wie
der sozio6konomische Status, soziokulturelle Zugehorigkeit, Nationalitit, Ge-
schlecht, sexuelle Orientierung, Alter, Gesundheit, Hautfarbe, religiés bedingte Auf-
fassungen, kognitive Leistungsfahigkeit (Allemann-Ghionda 2013, S. 29f;
Trautmann & Wischer 2011, S. 41) etc. Wichtig ist bei der Betrachtung von
Aspekten der Diversitdt, dass eben jene nie isoliert auftreten, und es deren Ver-
schriankungen und Uberschneidungen (Intersektionalitit) mit zu beriicksichtigen

gilt (Kriiger-Potratz & Lutz 2002, S. 88).

9 Gemeint sind hier etwa die Diskurse der Geschlechterforschung, der interkulturellen Bil-
dung, der Integrationspadagogik und der Ungleichheitsforschung (Allemann-Ghionda
2013, S. 29).

10 Heterogenitit und Diversitit werden in dieser Arbeit, in Anlehnung an
Allemann-Ghionda, als im weitesten Sinne bedeutungsgleich verstanden (2013, S. 32 f.).

11 Ausfiihrlich zur Komplexitdt und Vielschichtigkeit des Begriffes vgl. etwa
Allemann-Ghionda (2013, S. 37 £.).
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2 Kultur und Identitat

2.1 Kulturtheoretische Positionen

Um sich dem Konzept der interkulturellen Bildung anzundhern, welches von der
Begegnung von ,Kulturen’ ausgeht oder die Vermittlung zwischen einer oder meh-
reren ,Kulturen’ beschreibt, werden im Folgenden verschiedene Konzeptionen
vorgestellt. Die Entwicklung des Kulturbegriffs lasst sich auf einem Kontinuum von
,eng ethnokulturell” iiber ,pauschal national-kulturell“ bis hin zu ,auf jegliche Art
von sozialen Gruppe bezogen (Allemann-Ghionda 2013, S. 37) verordnen. Hierzu
hat der theoretische Diskurs um den Kulturbegriff eine Fiille an Definitionen, Kon-
zepten und ebenso Kritiken hervorgebracht. In dieser Arbeit geht es darum, eine
Skizze der fiir das Forschungsfeld der interkulturellen Lernprozesse wichtigen
kulturtheoretischen Stromungen darzulegen, um darauf aufbauend das dieser
Arbeit zugrundeliegende Kulturverstandnis und davon abgeleitet die Bestandteile
von Kulturen zu explizieren.

Inzwischen herrscht weitgehender Konsens dariiber, dass der weit verbreitete und
simplifizierende Begriff von ,Kultur’, bezogen auf homogene und abgeschlossene
Nationen, als tiberholt gilt und zu kurz greift (ebd.). Dennoch ist dieses Verstandnis
im Alltag noch lebendig und findet sich in essentialistisch-objektivistischen Positi-
onen wieder (Hu 2003, S. 53). Auch in der Fremdsprachendidaktik wird erst sehr
zogerlich ein kulturkontrastiver Ansatz, der von ,eigener’ und ,fremder Kultur’
ausgeht, durch differenziertere und diskursorientierte Konzepte abgelost
(Altmayer 2009, S. 123 f.). Roche konstatiert: ,Von einem dynamischen, binnen-
differenzierten und plurizentrischen Kulturbegriff ist das Kulturverstindnis des
Fremdsprachenunterrichts  dagegen in der Regel weit entfernt”
(Roche 2006, S. 423).

Es folgt zunichst ein Uberblick verschiedener Konzeptionen und Positionen, um
die Entwicklung des Kulturbegriffs nachzuzeichnen. Dabei werden im
Wesentlichen zwei Positionen dargestellt. Im Rahmen von essentialistisch-
objektivistischen Positionen werden Kulturen ,als kohdrente[n] und voneinander
abgrenzbare[n] Entitdten mit jeweils kulturspezifischen Charakteristika“ gesehen
(Hu 2003, S. 53). Vorstellungsbilder von Geschlossenheit sind vorherrschend.

Dieses Kulturverstandnis geht auf die Arbeiten des Philosophen Herder im 18.
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Jahrhundert zurtick, der in seinem ,Kugelmodell“ von Kulturen als homogene, in
sich geschlossene Systeme ausgeht, deren dufdere Grenzen undurchlassig sind
(vgl. etwa Welsch 2000). Der Gedanke der Koharenz schreibt sich auch in aktuellen
Konzeptionen fort, wie etwa bei dem niederldandischen Kommunikationswissen-
schaftler Hofstede (1980). Er unterscheidet Nationalkulturen anhand von Ver-
gleichsparametern. Folgende Dimensionen charakterisieren fiir ihn Kulturen: das
Ausmaf an Machtdistanz, die Gewichtung von Individualismus und Kollektivismus,
die Tendenz der Unsicherheitsvermeidung, das eher maskulin oder feminin ausge-
pragte Rollengefiige sowie die Gewichtung von Langzeit- und Kurzzeitorientierung
(Hofstede 1980). Diese Parameter gehen aus einer Untersuchung hervor, im
Rahmen derer er iiber 100000 Mitarbeiter eines internationalen Konzerns befrag-
te. Der Versuch, Kulturen iiber die Gemeinsamkeiten ihrer Gruppenmitglieder zu

beschreiben, findet sich auch im Ansatz des Sozialpsychologen Thomas wieder:

,Kultur ist ein universelles Phianomen. Alle Menschen leben in einer spezifischen
Kultur und entwickeln sie weiter. [..] Kultur manifestiert sich immer in einem fiir
eine Nation, Gesellschaft, Organisation oder Gruppe typischen Orientierungssystem.
Dieses Orientierungssystem wird aus spezifischen Symbolen [...] gebildet und in der
jeweiligen Gesellschaft, Organisation oder Gruppe tradiert, das heif3t an die nachfol-
gende Generation weitergegeben. Das Orientierungssystem definiert fiir alle Mit-
glieder ihre Zugehorigkeit zur Gesellschaft oder Gruppe und erméglicht ihnen ihre
ganz eigene Umweltbewiltigung. Kultur beeinflusst das Wahrnehmen, Denken,
Werten und Handeln aller Mitglieder der jeweiligen Gesellschaft“ (Thomas 2005, S.
22, Herv. C.C.).

Zentral in Thomas’ Definition ist die Einfilhrung des Begriffs des
Orientierungssystems. Der Mensch braucht Muster als identitatsstiftendes Merkmal
und um seinem Orientierungs- und Sicherheitsempfinden gerecht zu werden, die
er reflektiert anwendet und auf deren Basis er sich in der Welt orientiert. Diese
orientierungsstiftende Funktion darf jedoch nicht dazu verleiten, dass Kulturen als
geschlossene und widerspruchsfreie Entititen aufgefasst werden, die im
Folgeschluss Konformitiat von ihren Mitmenschen einfordern. Thomas argumen-
tiert, dass Menschen innerhalb ihres vertrauten Orientierungssystems von den an-
deren Personen verstanden und akzeptiert werden, wahrend es zu ,kritischen
Begegnungen“ kommt, wenn ,die Interaktionspartner aus einer anderen Nation,
Organisation oder Gruppe stammen“ (2005, S. 24). Auch wenn Thomas von einem
dynamischen Kulturbegriff ausgeht und sein Modell des Orientierungssystems

grundlegend ist und viele Kulturkonzeptionen von einer Orientierungsfunktion
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sprechen (Auernheimer 2010, S. 73), so zeigt sich die Tendenz, dass er von einem
engen Verstandnis kultureller Zugehorigkeit und damit von einer monokulturellen
Sozialisation ausgeht, auf deren Basis er kritische Interaktionssituationen erklart.
Thomas’ vorrangig kognitivistisches Verstandnis von Kulturen bleibt damit deter-
ministisch. Auernheimer (2003) kritisiert an dem Kulturkonzept von Thomas den
fehlenden Einbezug von Machtasymmetrien und Beziehungsaspekten in der inter-
kulturellen Kommunikation. Weitere Kritik erfdhrt das Konzept durch die
Einfiihrung so genannter ,Kulturstandards“ (Thomas 2005, S. 24 ff.), die dhnlich
wie die Vergleichsparameter bei Hofstede dazu dienen sollen, interkulturelle In-
teraktionssituationen zu analysieren. Zentrale Kulturstandards definiert Thomas
hierbei wie folgt: ,Kulturstandards sind fiir das Handeln der Menschen einer be-
stimmten Nation oder in einem bestimmten Kulturraum unverwechselbar und
charakteristisch“ (Thomas 2005, S. 26). Die Identifikation von Kulturstandards er-
folgte anhand von Befragungen mit einer reprasentativen Probandenzahl. Thomas
unterscheidet zwischen zentralen Kulturstandards und doméanen- oder bereichs-
spezifischen Kulturstandards. Erstere werden in vielen Handlungsfeldern
beobachtet, wiahrend letztere erst in bestimmten Handlungskontexten zum Tragen
kommen (ebd,, S. 27 £).

In der Fremdsprachendidaktik wird auf das Konzept der Kulturstandards verzich-
tet, da die Art der Erkenntnisgewinnung, die den Kulturstandards zugrunde liegt,
fragwiirdig sei. Denn nach Altmayer (2004) kann nicht ausgeschlossen werden,
dass Kulturstandards Klischees und Stereotypen!? iiber ein bestimmtes Land
wiedergeben oder sich davon zumindest nicht eindeutig unterscheiden lassen.
Thomas (2005) vernachlassigt somit zu Teilen die Auswirkungen des gesellschaft-
lichen Strukturwandels und damit einhergehende veranderbare Orientierungs-

systeme.

12 Stereotypisierung ist gegeben, wenn Personen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu be-
stimmten Gruppen Charakteristiken und Verhaltensweisen zugeschrieben werden, diese
reduktionistisch sind, falsch verallgemeinert und iiberbetont (Grosch & Leenen 1998, S.
361). Bei Stereotypen handelt es sich, im Vergleich zu Vorurteilen um ,kulturell gepragt[e]
[..] gesellschaftliche Konstrukte®, die im Gegensatz zu Vorurteilen, ,zumindest an reale Si-
tuationen und Sachverhalte ankniipfen” (Kleinsteuber 1991, zitiert nach Niinning 1999, S.
325). In Volkmanns Versuch einer Definition, ,welche das Vorurteil als erweiterte, beson-
ders ausgepriagte Form des Stereotypes begreift’, da es im Gegensatz zum Stereotyp
saffektiv-emotionale Komponenten wie Abneigung, Furcht, Wut, Abscheu und sogar Hass
[enthalt]“, wird der Unterschied deutlich (Volkmann 2010, S. 91).
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Eine veranderte Rhetorik findet sich in der Position um diskursiv-reflexive Kultur-
konzeptionen wieder. Kulturen werden zunehmend als hybride (vgl. Bhabha 1997)
und heterogen betrachtet, verbunden mit den verdnderten Lebensbedingungen,
insbesondere dem Thema der Migration. Denn, so bringt es Antor auf den Punkt,
,wir [werden] es in Zukunft mit Individuen zu tun haben, die in divers hybriden
kulturellen Formationen sozialisiert wurden und deren Identitdt nicht im Sinne
eines homogenen Singulars verstanden werden darf‘ (Antor 2007, S. 124, Herv.
C.C.). Die Rhetorik um Nationalcharakter, Volksgeist, kollektives Bewusstsein oder
ahnliches verbunden mit dem Bild der Abgeschlossenheit entspricht nicht mehr
der Dynamik der heutigen Gesellschaft und hat bereits historisch Fakten ausge-
blendet. Vermischungen, Heterogenitdt und Grenziiberschreitungen waren schon
immer Teil der Geschichte.

Der Ethnologe Geertz (1995) verwendet die Metapher eines ,selbstgesponnene[n]
Bedeutungsgewebe([s]“, welches die gesellschaftlichen Bedingungen realitatsnaher
widerspiegelt. Aufierdem hebt er die soziale Komponente von Bedeutungs-
strukturen hervor und stellt fest, dass kulturelle Symbole nicht direkt, sondern nur
liber Deutungs- und Interpretationsprozesse zuganglich seien und 6ffnet damit das
Kulturverstandnis hinsichtlich der Relativitit kultureller Symbolik. Byatt ver-
wendet an dieser Stelle die Metapher des verknoteten Subjekts als ,Knoten- und
Kreuzungspunkt der Sprachen, Ordnungen, Diskurse, Systeme wie auch der Wahr-
nehmungen, Begehren, Emotionen, Bewusstseinsprozesse, die es durchziehen
(Byatt 1987, zitiert nach Bronfen & Marius 1997, S. 4) und bringt damit die
aktuellen Lebensbedingungen auf den Punkt. Eine Abkehr von kollektiven
(kulturellen) Identitdaten ist damit nicht zwangsldufig notwendig. Bronfen und
Marius betonen, dass eine ,soziale Heimatlosigkeit®, das heifdt eine soziale
Orientierungslosigkeit fiir die Identitatsbildung problematisch sei, und pladieren
deshalb fiir eine konzeptionelle Neuerung der Idee der kollektiven Identitit, im
Rahmen derer interne Differenzen produktiv zu nutzen seien (1997, S. 3 ff.). Auch
Welsch sieht eine Neuerung fiir unabdingbar aufgrund der Hybridisierungs-
tendenzen heutiger Gesellschaften und distanziert sich zunachst grundsatzlich von
traditionellen Kulturkonzeptionen, indem er das Konzept der Transkulturalitat
einfiihrt (1999, S. 195). Der transkulturelle Charakter durchdringe nach Welsch
die Makro- und Mikroebene der Gesellschaft (2000, S. 339). Die Makroebene um-
fasse zum einen die externen Vernetzungen, die anders als noch im 18. Jahr-
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hundert, verstarkt tiber Nationalgrenzen hinweg, den Alltag pragen. Die ,Lebens-
formen®, so Welsch, ,[..] [sind] nicht mehr einfach deutsch oder franzosisch,
sondern - wenn schon - europdisch oder global“ (2010, S. 43). Zum anderen fiihrt
Welsch den internen Hybridcharakter von Kulturen als Zeichen der Makroebene
an und meint damit ,transkulturelle Mischung“ (2010, S. 44). Gesellschaftliche
Makrostrukturen werden zunehmend adhnlicher, wenn auch nicht gleich. Auf der
Mikroebene stellt Welsch das Individuum mit seiner transkulturellen Pragung her-
aus und spricht von einem ,kulturelle[n] Mischling“, dessen kulturelle Identitat
einer ,patchwork-Identitat” gleichkomme (2010, S. 46).13

Auch die interkulturelle Kommunikationswissenschaftlerin Rathje (2009) unter-
nimmt den Versuch, in ihrem aktuellen Beitrag ,Der Kulturbegriff - Ein anwen-
dungsorientierter Vorschlag zur Generaliiberholung“ den Kulturbegriff fiir die
empirische Forschung greifbar zu machen. Fiir Rathje beginnt ,Kultur [...] dort, wo
mehrere Menschen miteinander interagieren, sie endet bei den Eigenheiten des
Einzelnen“ (Rathje 2009, S. 5). In ihrem Konzept (ebd., S. 5 ff.), welches hier im
Folgenden skizziert wird, unterscheidet sie zundchst zwischen einer pluralen und
einer individuellen Perspektive, die sie wiederum in eine kollektive und kulturelle
Perspektive teilt und damit das traditionelle Kulturverstindnis, welches nur von
einer kulturellen Perspektive ausgeht, um eine kollektive Perspektive erweitert.
Auf der pluralen Ebene ist die kollektive Perspektive gekennzeichnet durch die
Frage nach der Regelung der Zugehorigkeit zu einem Kollektiv und auf der kultu-
rellen Ebene geht sie der Frage nach, wie sich die Gewohnheiten eines Kollektivs
darlegen lassen. Die individuelle Perspektive beschreibt auf kollektiver Ebene die
Gestaltung der Kollektivzugehorigkeiten des Einzelnen und auf kultureller Ebene
den Einfluss der Gewohnheiten eines Kollektivs auf die Individuen. Im traditionel-
len Kulturverstiandnis zeichnet sich das Verhaltnis von kollektiver und kultureller
Perspektive durch Kongruenz aus. Die zugrundeliegende plurale Perspektive ist
gekennzeichnet durch Inhalts- und Grenzkohédrenz und die individuelle Perspekti-
ve durch Primarkollektivitit und Merkmalskongruenz. Einem zeitgemaéfien
Kulturverstandnis folgend stellt Rathje heraus, dass die kollektive und kulturelle
Perspektive von Inkongruenz gekennzeichnet seien und sich anstelle von Inhalts-

koharenz und Primarkollektivitat Differenz und Multikollektivitit setzen lassen.

13 Zum Diskurs iiber Identitdtsarbeit im Kontext der Globalisierung vgl. Kapitel 2.2 und 2.3.
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Die Grenzkoharenz bleibt hingegen bestehen. Zudem folge radikale Individualitat
anstelle von Merkmalskongruenz. Diese zeigt die Priagung des Individuums.
Gleichzeitig findet keine Determination des Individuums statt, denn Rathje spricht

davon, dass

,man zwar aus den Kollektivzugehorigkeiten des Einzelnen schlieféen [kann], mit
welchen kulturellen Gewohnheiten er vertraut, welche Verhaltensweisen oder
Denkkonzepte ihm bekannt sein konnten, was der Einzelne jedoch daraus macht,
welche Vorstellungen, Meinungen, Praktiken er fiir sich selbst ableitet, bleibt voll-
standig offen” (Rathje 2009, S. 13).

Hierbei setzt sich kollektiver Zusammenhalt, Rathje spricht an dieser Stelle von
Kohasion, aus multikollektiver Mehrfachverortung der Individuen und Vertraut-
heit mit Differenzen zusammen.

Vor dem Hintergrund der dargestellten verschiedenen Anndherungen an ein
aktuelles Kulturkonzept wird deutlich, dass der Begriff Kultur’ in einem engen
Verstandnis zu kurz greift und aufgrund des gesellschaftlichen Strukturwandels
weiterer Differenzierungen und Erweiterungen bedarf. Auf der Grundlage der
aktuellen kulturtheoretischen Positionen wird in der vorliegenden Arbeit von

folgendem Kulturverstandnis ausgegangen:

* Kulturen sind nicht statisch, sondern prozesshaft und dynamisch.

e Die Verbundenheit mit dem Herkunftsland, Ethnizitit und bestimmte
kulturelle Traditionen sind wichtige Faktoren fiir die Identitdt und stehen
neben weiteren Faktoren (sozio6konomischer Status, Geschlecht etc.).

* Dies gilt fiir jedes Individuum, gleich ob Angehdriger einer Minderheit oder
Mehrheit.

* Individuen leben nach bestimmten Orientierungsmustern, die sich gegebe-
nenfalls von anderen Individuen oder Gruppen unterscheiden.

¢ Kulturen sind nicht homogen, sondern heterogen.

¢ Kulturen sind nicht klar abgrenzbar.

¢ Kultur existiert nicht unabhangig von der Perspektive des Betrachters.
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Auf Grundlage dieser Annahmen sind Bestandteile von Kulturen in Anlehnung an
Auernheimer (2010, S. 73 f.), der den Symbolcharakter und die Orientierungs-

funktion benennt, die folgenden:

* Zum einen besitzt die Kategorie ,Kultur’ einen symbolischen Wert, der sich in
der gesellschaftlichen Praxis anhand von ideellen und materiellen Symbolen
zeigt, wie etwa: Gewohnheiten, Ritualen der Kommunikation, Musik, Kunst,
Essen, Produkten und Bauwerken.

* Auf der anderen Seite hat ,Kultur’ eine Orientierungsfunktion, die sich zu-
sammensetzt aus: von Individuen produzierten, geldufigen, geteilten oder
ungeteilten Deutungsmustern und Denkstrukturen sowie Kommunikations-
und Verhaltensweisen, welche die dahinter liegenden Werte, Normen und

Wissensbestiande zum Ausdruck bringen.

Das in dieser Arbeit verwendete erweiterte und flexible Kulturverstiandnis,
welches fiir einen aktuellen, interkulturell ausgerichteten Franzésischunterricht
notwendig ist, hangt eng mit dem Diskurs um Diversitiat zusammen. Die Konzepte
zur Kultur und zur Diversitit entwickeln sich parallel und lassen sich nicht strikt
trennen. Im Gegenteil, in einem umfassenden Verstindnis beziehen sich die

Konzepte auf Orientierungsmuster von Individuen und Gruppen.

2.2 Identititsarbeit im Kontext von interkulturellem Lernen

Mit dem Begriff der Kultur, welcher im vorherigen Kapitel dargelegt wurde, hiangt
unmittelbar der Diskurs um Identitatsentwicklung zusammen. Aus diesem Grund
befasst sich das folgende Kapitel mit der Frage, wie Identititsarbeit unter den Be-
dingungen der Globalisierung stattfinden kann, um angesichts der heutigen Ent-
wicklungen zu einem Verstindnis der Komplexitit des Prozesses der Subjekt-
entwicklung zu gelangen. Die Subjektentwicklung hat wiederum Auswirkungen auf
die Bildungsarbeit (Hafeneger 2005, S. 184 f.).

Die verdnderte gesellschaftliche Entwicklungsdynamik schldgt sich auch im

Diskurs um den Identitatsbegriff nieder. Es wird ein Umdenken - weg vom
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traditionellen Identitdtsbegriff,'# der die Einheit und Kontinuitdt des Subjekts be-
tont - hin zu einem Identitatsbegriff gefordert, der die Entwicklung der sozialen
und personalen Identitdt unter Berticksichtigung des komplexen und dynamischen
Wandels sieht.

Das Autorenteam um Keupp (1999) hat sich mit der Identitdtsarbeit vor dem
Hintergrund des gesellschaftlichen Strukturwandels beschaftigt und sich ins-
besondere der Frage gewidmet, wie unter diesen Bedingungen Identititsarbeit
stattfindet und damit den Schwerpunkt auf den Konstruktionsprozess der Identitat

- nicht auf das Produkt - gelegt:

,Uns hat vor allem das ,Wie’ interessiert, der Herstellungsprozess: Wie vollzieht sich
diese Identitdtsarbeit? Oder im Bild gesprochen: Wie fertigen die Subjekte ihre
patchworkartigen Identititsmuster? Wie entsteht der Entwurf fiir kreative Ver-
kniipfung? Wie werden Alltagserfahrungen zu Identitatsfragmenten, die Subjekte in
ihrem Identititsmuster bewahren und sichtbar unterbringen wollen? Woher
nehmen sie Nadel und Faden und wie haben sie das Geschick erworben, mit ihnen
so umgehen zu konnen, dass sie ihre Gestaltungswiinsche auch umsetzen kénnen?
Und schliefdlich: Woher kommen die Entwiirfe fiir die jeweiligen Identititsmuster?
Gibt es gesellschaftlich vorgefertigte Schnittmuster, nach denen man sein eigenes
Produkt fertigen kann? Gibt es Fertigpackungen mit allem erforderlichen Werkzeug
und Material, das einem die Last der Selbstschépfung ersparen kann?“ (Keupp 2005,
S.65f.).

Dabei verstehen Keupp u. a. Identitat als ,das individuelle Rahmenkonzept einer
Person, innerhalb dessen sie ihre Erfahrung interpretiert und das ihr als Basis fiir
alltagliche Identititsarbeit dient” (1999, S. 60). Der Konstruktionsprozess vollzieht
sich dabei in der Suche nach einer ,,Passung von innerer und aufderer Welt“ (Keupp
2005, S. 60). Keupp sieht die Herausforderungen, denen das Subjekt in der heuti-

gen Gesellschaft ausgesetzt ist, in den vielfaltigen Erfahrungsfeldern. Diese

sverdichten sich zu einer verallgemeinerbaren Grunderfahrung der Subjekte in den
fortgeschrittenen Industrieldndern: in einer ,ontologischen Bodenlosigkeit’, einer

14 Vgl. hierzu etwa die Position von Erikson (1991), der von einer stabilen und einheit-
lichen Identitidt ausgeht, die auf Kontinuitdt beruht. Erikson fasst die Identitdtsentwick-
lung als psychosoziale Entwicklung auf, welche sich in Auseinandersetzung mit sich und
der Gesellschaft entwickelt. Nach Erikson vollzieht sich die Identitdtsarbeit in Entwick-
lungsphasen, in denen eine zentrale psychosoziale Krise zu bewadltigen ist. Durch das
Losen dieser Krise entsteht eine feste und irreversible Identitdt. Wird die Krise nicht ge-
16st, so kommt es nach Erikson zu einer Identititsdiffusion, die mogliche negative Folgen
fir die kommenden Phasen hat (Erikson 1991, S. 136 ff.). Eriksons Modell kann die
innerpsychischen Prozesse prizise fassen, die Faktoren, die von auflen wirken, sieht er
jedoch als feststehend. Demzufolge bedarf seine Vorstellung von Identitdtsarbeit einer
Anpassung an die verdanderten gesellschaftlichen Strukturen.
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radikalen Enttraditionalisierung, dem Verlust von unstrittig akzeptierten Lebens-
konzepten, iibernehmbaren Identititsmustern und normativen Koordinaten“ (ebd.,
S. 68).

Die Leistung der Individuen diesen Herausforderungen zu begegnen, liegt zum ei-
nen darin, sie in die erlebten Erfahrungen zu integrieren (,Verkniipfungsarbeit).
Dabei werden die Erfahrungen einer zeitlichen Perspektive zugeordnet, unter-
schiedliche Lebenswelten werden miteinander in Verbindung gebracht, die in
Teilidentititen miinden, und dhnliche und differente Selbsterfahrungen werden
abgeglichen (Keupp u. a. 1999, S. 190 ff.). Zum anderen erfahrt das Individuum ein
Spannungsfeld, in welchem es Konflikte aushandelt (,Konfliktaushandlung). Es
geht hierbei nicht um das Erreichen eines ,Balancezustandes“ (ebd., S. 197),
sondern darum, gegebene differente und ambivalente Aspekte als Anlass fiir neue
Identitdtsentwiirfe und Handlungen wahrzunehmen. Hierzu soll ein Spannungs-
zustand erreicht werden, der aus subjektiver Perspektive als ,ertraglich“ wahrge-
nommen wird. Nach Keupp u. a. zielt damit , Identitatsarbeit [...] auf die Herstellung
eines konfliktorientierten Spannungszustandes, bei dem es weder um Gleichge-
wicht und Widerspruchsfreiheit noch um Kongruenz geht, sondern um ein subjek-
tiv definiertes Mafd an Ambiguitdt und des Herausgefordertseins“ (1999, S. 197).
Des Weiteren leistet das Individuum einen wichtigen Beitrag zur Identitats-
konstruktion durch das Mittel der Selbstnarration, welches Keupp u. a. als zentra-
les Medium hervorhebt (,Narrationsarbeit“) und welches mit Blick auf die
Schule, im kollegialen Umfeld, eine bedeutende Rolle spielen kann. Das Individuum

organisiert, strukturiert und integriert auf diese Weise vielfaltige Erfahrungen.

,Die ldentititsperspektiven formulieren quasi den Erzdhlrahmen und fokussieren
die Sicht auf die eigene Person unter bestimmten Rollen, lebensphasischen Themen
oder iibergreifenden Sichtweisen. Indem Erfahrungen (sich und anderen) erzihlt
werden, werden sie nicht nur zusammengefasst, sondern auch sortiert, angeordnet
und oftmals (entsprechend sozialer Vereinbarungen) umgeschrieben“ (Keupp u. a.
1999, S. 207 ft.).

Dartiber hinaus sei nach Keupp die Ressourcenarbeit ein Bestandteil des subjekti-
ven Konstruktionsprozesses. Unter Riickgriff auf die Kapitalformen von Bourdieu
versucht Keupp eine Antwort zu finden, wie ,materielles”, , kulturelles” und ,sozia-
les Kapital“ fiir die Identititsentwicklung einbezogen werden kann (Keupp u. a.

1999, S. 201 ff. ). Er formuliert ,notwendige Ressourcen fiir gelingende Identitats-
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arbeit” (2005, S. 81), auf welche im Folgenden kurz eingegangen wird. Als Grund-
lage sieht Keupp (i) die ,basale 6kologische Ressource [..] Ein Urvertrauen zum
Leben“ (ebd., Herv. im Orig.). Weiterhin bendétigt Identitatsarbeit (ii) ,materielle
Ressourcen”, welche selbst erworben, seitens der Eltern oder der Herkunftsfamilie
zur Verfiigung stehen und aufgrund des ,universalisierten Kapitalismus“ (ebd., S.
83) gefahrdet sind. Unter (iii) ,soziale Ressourcen“ sind die Fahigkeiten zu
verstehen, bewusst oder unbewusst in soziale Beziehungen zu investieren und ein
soziales Netzwerk aufzubauen. Dieses wird durch stidndige Austauschkontakte auf-
recht erhalten und gewinnt heutzutage, gerade bei soziookonomisch
Benachteiligten, eine grofde Bedeutung fiir eine gelingende Identitdtsarbeit, da
hierdurch ein ,Kontext sozialer Anerkennung” entsteht (ebd., S. 84). Keupp fiigt
aufderdem die Fahigkeit zum Umgang mit konflikthaften Erfahrungen an, dem so-
genannten (iv) ,Aushandeln”. Hierbei geht es um die Fahigkeit — da der Riickgriff
auf altbewahrte Wege, Regeln und Normen nicht mehr oder nur im geringen Um-
fang gegeben ist - Regeln, Moglichkeiten sowie Ziele neu auszuhandeln (ebd.). Fiir
diesen Prozess leistet die Selbstreflexion einen wichtigen Beitrag. Finden selbst-
reflexive Prozesse nicht oder nur im geringen Umfang statt, sei die Gefahr gegeben,
einfache Weltanschauungen zu iibernehmen, welche die Grundlage fiir fundamen-
talistische Annahmen bilden kénnen (ebd., S. 89). Aufierdem nennt Keupp als
Ressource die (v) ,individuelle Gestaltungskompetenz®, das heifst die Fahigkeit des
Individuums zur Verbindung vielfacher Realititen. Damit verbunden ist die
Ambiguitdtstoleranz, das heifst eine Haltung des Individuums, die durch Offenheit
und Erkundungsdrang gekennzeichnet ist und sich dabei einer vereinfachten
Weltanschauung entzieht (ebd. S. 85). Mit der Ambiguitdtstoleranz verbunden sei
die ,Férderung des Méglichkeitssinns“. Mit Bezugnahme auf Musil versteht Keupp
darunter die Fahigkeit ,alles, was ebenso gut sein kénnte, zu denken und das, was
ist, nicht wichtiger zu nehmen als das, was nicht ist“ (Musil 1967, S. 16 zitiert nach
Keupp 2005, S. 86). Mit Keupp besteht die Herausforderung darin, dass ,die erfor-
derlichen materiellen, sozialen und psychischen Ressourcen [...] oft nicht vorhan-
den [sind], und dann wird die gesellschaftliche Notwendigkeit und Norm der
Selbstgestaltung zu einer schwer ertraglichen Aufgabe, der man sich gern ent-
ziehen mochte” (Keupp 2005, S. 68).
Das grundlegende Ziel der Identitatsarbeit ist nach Keupp, dass sich Individuen als
kohdrent erfahren (2005, S. 69). Mit Bezugnahme auf den Gesundheitsforscher
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Antonovsky zeigt er auf, dass die Herstellung eines Kohdrenzsinns einen wichtigen
Beitrag zur Gesundheitserhaltung des Individuums leiste und ebenso ,ein klassi-
sches Kriterium fiir gelingende Identitatsarbeit” sei (ebd., S. 77). Im Rahmen der
Gesundheitsforschung ist der Kohdrenzsinn die Basis der Salutogenesel> und
meint ,das Gefiihl, dass es Zusammenhang und Sinn im Leben gibt“ (ebd., S. 72).
Dem Kohérenzsinn liegt eine Haltung des Individuums zugrunde, dass die Welt zu
verstehen und zu strukturieren sei. Aufgaben werden als l6sbar betrachtet und die
Sicherheit, dass die notwendigen Ressourcen zur Bewaltigung dieser zur Verfii-
gung stehen, sei nach Keupp gegeben. Krisen besitzen einen Sinn und der Kraftakt
diese durchzustehen, sei lohnenswert und sinnvoll. Dabei bildet Demoralisierung
den Gegensatz zum Kohdrenzsinn (ebd., S. 72). Den Begriff der Kohdrenz 16st
Keupp hierbei von dem Bild, ,auf Dauer angelegte Fundamente zu zementieren”
(2005, S. 78) und spricht von einer Offnung der Strukturen - gleichwohl aus
Subjektperspektive ,die hergestellte Verkniipfung fiir das Subjekt selbst eine au-
thentische Gestalt hat” (ebd.).

Was bedeuten diese Erkenntnisse aus der Identitatsarbeit nun fiir interkulturelle
Lernprozesse und welche Herausforderungen stellen sich an die Profession von
(Franzosisch-) Lehrkraften? Interkulturelles Lernen ist folglich vor dem Hinter-
grund einer verdanderten gesellschaftlichen Struktur und damit einhergehend eines
verdanderten Begriffs der Kultur und einer neuen Form der Identititsarbeit zu be-
trachten. Die Subjektentwicklung vollzieht sich dabei in einem Spannungsfeld aus
(Welt-)Gesellschaft, Lebenswelt und dem Subjekt selbst (Holzbrecher 2011).

Aus interkultureller Perspektive heraus bedeutet dies, dass die Aufgabe des
lernenden Subjekts darin besteht, unterschiedliche Sichtweisen zu akzeptieren
und anzuerkennen. Unterschiedliche Positionen sollen nicht als Gefahr gesehen
werden, sondern als produktive Chance, diese zu integrieren und dabei die eigene
(kulturelle) Identitat zu entwickeln. Das heif3t, es findet ein Konstruktionsprozess

des ,Eigenen’ in Abgrenzung zum ,Anderen’ statt. Die Sichtweise, dass der eigene

15 Unter Salutogenese ist ein Konzept zu verstehen, welches von Antonovsky (1987) als
Gegenpart zur Pathogenese geschaffen wurde. Es geht hierbei um die Faktoren, die es
Menschen ermdglichen, trotz individuell unterschiedlicher Belastungen, gesund zu
bleiben. Dabei spielen insbesondere korperliche Resistenzbedingungen, psychische
Ressourcen, materielle Ressourcen und psychosoziale Ressourcen eine Rolle. Der
Koharenzsinn wird hierbei als Kern dieses Konzeptes gesehen.
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Standpunkt neben weiteren gleichwertigen Standpunkten existiert, ist dabei

zentral. Fiir Holzbrecher findet interkulturelles Lernen dann statt,

,wenn dem Anderen eine eigene Entwicklung zugestanden werden kann und er
nicht mit vorschnellen Deutungs- und Vereinnahmungsversuchen seiner
prinzipiellen Fremdheit beraubt wird: Interkulturelle Kompetenz liefe sich dann als
die Fahigkeit beschreiben, die aus dieser Spannungsbeziehung resultierende
Ambivalenz nicht als bedrohlich wahrzunehmen, sondern als produktive Dynamik,
aus der etwas Neues entwickelt werden kann“ (Holzbrecher 2011, S. 166).

Es geht folglich um die Entwicklung einer diversititssensiblen Haltung. Dem
Fremdsprachenunterricht wird hierbei eine wichtige Rolle zugeschrieben, die

Witte wie folgt hervorhebt:

»In diesem Prozess dynamischer, narrativ konstruierter und soziokulturell situierter
Identitdit kommt dem langfristigen Erlernen einer Fremdsprache eine besondere
Relevanz zu, denn es hat das Potenzial, die linguistisch konzeptualisierten und
kulturell prafigurierten narrativ-diskursiven Typen von monokulturell basierten
Identitatskonstruktionen grundlegend zu dezentrieren (Witte 2009, S. 50).

Daran anschlieflend stellt sich hinsichtlich der Lehrenden und Lernenden im
Fremdsprachenunterricht die Frage, welche Voraussetzungen und welche Unter-
stiitzungen Individuen benoétigen, um die Fahigkeit zu erlernen, mit ambivalenten
Erfahrungen und mit Andersartigkeit umzugehen. Holzbrecher stellt aus der

Perspektive des Subjektes dazu folgende Frage:

»+Welche Herausforderungen und welche Unterstiitzung brauche (und suche) ich, um
mich als selbstwirksames und kompetentes Subjekt erfahren zu kdnnen und von
anderen wertgeschatzt zu werden? Was bewegt mich zu Lernhandlungen, die mein
vertrautes Selbstverstdndnis und Wertesystem im interkulturellen Kontakt in Frage
stellen (konnten)? Wie kann ich mich als unverwechselbares und handlungsfiahiges
Subjekt in einer Welt wahrnehmen, in der nicht ich / die eigene Gruppe / Gesell-
schaft das Zentrum sind? Wie vereinbare ich mein Wertesystem mit den
abweichenden anderen, die grundsatzlich als gleichwertig anzusehen sind?“ (Holz-
brecher 2011, S. 159).

Nach Holzbrecher

,kann davon ausgegangen werden, dass sich in der Auseinandersetzung des Sub-
jekts mit inneren und dufderen Widerstinden, mit dem Angst hervorrufenden wie
auch mit dem faszinierenden Fremden, mit méglichen Zukunftsperspektiven sowie
mit der eigenen Krisenwahrnehmung psychische Starke entwickelt” (2011, S. 165).

Diese ,Starke“ wiederum fithre dazu, dass sich das Subjekt als selbstwirksam

erfahrt. Selbstwirksamkeit werde insbesondere in der eigenen ,Lebenswelt”, dem
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Raum, in dem diese Erfahrungen stattfinden, erfahren. Die Fahigkeit, mit diesen
Erlebnissen selbstreflexiv umzugehen, sei wichtig, um die ,vielfaltigen Spannun-
gen, Briiche und Verdnderungen des sozialen Systems“ einordnen zu kénnen
(ebd.). Es gehe folglich darum, dass sich die Subjekte als handlungsfihig begreifen
und sich in spannungsreichen, fragmentarischen Lebenswelten zurechtfinden und
Verantwortung fiir die Gestaltung der Gesellschaft tibernehmen. Die Gesellschaft
tragt ihre Erwartungen an das Subjekt heran. In einer demokratischen Ordnung ist
es die Aufgabe der Individuen, mit den neuen Strukturformen gestaltend umzuge-
hen, aktiv an der Demokratieentwicklung teilzuhaben und als miindiger Biirger zu
partizipieren.1® Hier schliefdt sich die Frage an, welche (interkulturellen) Fahig-
keiten das Subjekt bendtigt, um die Vielfdltigkeit der Gesellschaft, die Diversitat,
wertschiatzen zu koénnen und sich gegen einfache Weltbilder, die im
Fundamentalismus miinden konnen, zu schiitzen. Holzbrecher konkretisiert die

Frage wie folgt:

»+Welche interkulturellen Kompetenzen sollen die Schiiler/innen entwickeln, um sich
in einer multikulturellen Lebensumwelt und in einer polyzentrischen Welt-
gesellschaft als handlungsfahige Subjekte erfahren zu kénnen?“ (Holzbrecher 2011,
S. 159).

Antworten auf die Fragen, welche Teilkompetenzen zur interkulturellen
Kompetenz gehoren und welche die Schiiler im Unterricht erwerben kénnen und
sollen, werden anhand des Modells Intercultural Communicative Competence von
Byram (1997) in Kapitel 3.2 gegeben und die einzelnen Bausteine ausfiihrlich dar-
gelegt. Die Aufschliisselung der verschiedenen Teildimensionen interkultureller
Kompetenz beriicksichtigt auch die Ambiguitdtstoleranz, die sowohl fiir eine
gelingende Identitatsarbeit notwendig ist (Keupp 2005, vgl. weiter oben) als auch
als eine zentrale Teilkompetenz interkultureller Kompetenz ausgewiesen wird
(vgl. Kapitel 3.2; Byram 1997). Um iiberhaupt die Grundlage fiir den Erwerb dieser
Kompetenzen bei Schiilern sicherzustellen, bendtigen zunachst die unterrichten-
den Lehrpersonen ein Bewusstsein fiir jene Lernprozesse und eben diese
Kompetenzen (vgl. Kapitel 5). Dabei gestaltet sich auch fiir die Lehrpersonen

Identitdtsarbeit und damit verbunden interkulturelles Lernen als ein lebenslanger

16 Vgl. hierzu auch die Schliisselprobleme, die Klafki (1998) beschreibt.
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Prozess,1” der zwischen den individuellen Erwartungen und in der Auseinander-

setzung mit dem Umfeld geschieht.

2.3 Identitat und Migration

Der Diskurs tiber Identititsbildung bei Menschen mit Migrationshintergrund stellt
sich in unterschiedlicher Weise dar. Zum einen gibt es Literatur zu Jugendlichen
und Heranwachsenden, die langere Zeit im Ausland leben, gegebenenfalls auch in
mehreren fremden Liandern. Zum anderen bezieht sich der Diskurs tiberwiegend
auf Jugendliche mit Migrationshintergrund, die aus sozial schwicheren Milieus
kommen und Angehdrige von weniger prestigetrachtigen Minderheiten sind.

Zum ersten Fall wurde eine vielfach zitierte Studie veroffentlicht, bei der es um Ju-
gendliche geht, die Charakteristiken und Perspektiven eines so genannten
Third-Culture-Kid aufweisen. ' Ein Third-Culture-Kid wird von Pollock und

Van Reken definiert als:

»,a person who has spent a significant part of his or her developmental years outside
the parents’ culture. The TCK frequently builds relationships to all of the cultures,
while not having full ownership in any. Although elements from each culture may be
assimilated into the TCK’s life experience, the sense of belonging is in relationship to
others of similar background“ (Pollock & Van Reken 2009, S. 13, erstmals 1999
erschienen).

Aus der Definition geht nicht hervor, wie lange dieser Aufenthalt dauern muss,
damit die Kinder oder Jugendlichen die Merkmale eines Third-Culture-Kid auf-
weisen. Pollock und Van Reken (2009) haben hierzu eine Studie mit Kindern von
Missionaren und Diplomaten durchgefiihrt und deren Identitatsarbeit untersucht.
Sie beobachteten, dass Auswanderer einen Lebensstil fithren, der sich sowohl von
der urspringlichen als auch von der aktuell erlebten Kultur unterscheidet, wobei
sich dadurch eine so genannte dritte Kultur herausbildet (ebd., S. 20 ff.). Fiir die
Identitdtsbildung dieser Personengruppe zeichnet das Autorenteam drei Falle
nach. Erstens gibt es die Jugendlichen, die sich anpassen, beispielsweise duferlich
durch Kleidung oder Sprache etc. Diese Gruppe wird von den Autoren wie folgt

benannt: ,Chameleons - those who try to find a ,same as’ identity”“. Zweitens unter-

17 Zu den Herausforderungen an die Profession von Franzdsischlehrkraften vgl. Kapitel 5.
18 Weitere Studien, die sich mit Fragestellungen eines Third-Culture-Kid beschaftigen, sind
von Greenholtz und Kim (2009) und Hoersting und Jenkins (2011) vero6ffentlicht worden.
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scheidet das Autorenteam Jugendliche, die sich bewusst von den Anderen unter-
scheiden wollen und dies so beibehalten, die so genannten ,Screamers - those who
find a ,different from’ identity“. Drittens gibt es die Gruppe, die keine klare Position
bezieht und dadurch keine klare kulturelle Identitidt einnimmt. Diese Gruppe be-
zeichnen Pollock und Van Reken als ,Wallowers - those who try to find a ,nonidenti-
ty’“ (Pollock & Van Reken 2009, S. 57).

Aus der Subjektperspektive werden diese Individuen mit vielfachen kulturellen
und sprachlichen Systemen in ihrer Zeit des Heranwachsens konfrontiert, was sich
in der Identititsbildung niederschlagt und mit den Worten von Allemann-Ghionda

in vielen ,Ausdrucksweisen“ zum Tragen kommt:

»Personen mit einer ,polyphonen’ Identitit verfiigen aufgrund langerer, pragender
Aufenthalte in verschiedenen regional oder national definierten Kulturen tiber ein
Repertoire an kulturell und sprachlich kodierten ,Stimmen’, wobei der Begriff nicht
nur vokal und verbal zu verstehen ist, sondern eher im Sinne von ,Ausdrucks-
weisen’. Diese konnen sich wie in einem Orchester je nach kommunikativem Zu-
sammenhang isoliert dufiern, oder aber in einer Weise kombiniert auftreten, dass
der Klang einen eigenen, unverwechselbaren Ausdruck hervorbringt (Allemann-
Ghionda 2004, S. 83).

Diesem Bild von einem gelungenen Identitdtskonstrukt im polyphonen Kontext
geht eine intensive Phase der Identititsarbeit voran, die die Schwierigkeit be-
inhaltet ,to develop a true sense of a core identity” (Pollock & Van Reken 2009, S.
56). Dies gilt selbstredend auch fiir eher monolingual und monokulturell
Heranwachsende, jedoch scheint der Prozess der Herausbildung einer polyphonen
Identitdt durchaus komplexer zu sein. Dieser wird im Folgenden, nach der Betrach-
tung von Identitatsarbeit bei Heranwachsenden mit Migrationshintergrund, dem
eingangs beschriebenen zweiten Fall, noch einmal aufgegriffen. Das Autorenteam
um den kanadischen Psychologen Berry beschaftigt sich ausfiihrlich mit verschie-
denen Akkulturationsprozessen und untersucht deren Vor- und Nachteile. In 13
Lindern wurden Jugendliche mit Migrationshintergrund befragt. Dabei

standen folgende Forschungsfragen im Mittelpunkt (Berry u. a. 2006, S. 305):

* Wie leben Jugendliche in und zwischen zwei Kulturen?
* Wie gut gehen Jugendliche mit ihrer interkulturellen Situation um?
* Inwiefern korreliert die Art des Engagements der Jugendlichen in ihren in-

terkulturellen Beziehungen mit dem Verlauf der Adaption?
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Dabei definieren Berry u. a. Akkulturation als ,the process of cultural and
psychological change that follows intercultural contact” (ebd., S. 305). Die Autoren
diagnostizieren vier Arten der Akkulturation (ebd., S. 313 ff.) und untersuchten
diese vor dem Hintergrund der psychologischen und soziokulturellen Adaption.
Jugendliche, die dem ethnischen Profil zugeordnet wurden, zeichnen sich durch die
Wahrung der eigenen kulturellen Identitdt aus und isolieren sich von der Auf-
nahmegesellschaft. Pollock und Van Reken (2009, S. 57) benutzen hier das Bild des
Screamers (vgl. weiter oben), der die Aufnahmegesellschaft abwehrt. Den um-
gekehrten Fall zeigt das nationale Profil (Berry u. a. 2006, S. 313 ff.): Jugendliche
identifizieren sich stark mit der Aufnahmegesellschaft bei gleichzeitigem Verlust
der urspriinglichen ethnischen Identitit. Dieses Profil zeigt Ahnlichkeiten mit dem
dargestellten Fall, den Pollock und Van Reken als ,,Chameleons - those who try to
find a ,same as’ identity” bezeichnen (Pollock & Van Reken 2009, S. 57). Es ist
durchaus plausibel, dass sich dies negativ auf die Identitdtsbildung auswirken
kann. Beim integrativen Profil schiatzen die Jugendliche beide Kulturen und kénnen
positive Beziehungen sowohl zu Personen der Aufnahmegesellschaft aufbauen als
auch zu Personen, die der Herkunftskultur angehoren (Berry u.a 2006, S. 313 ff.).
Beim diffusen Profil sind die Jugendlichen zwischen den beiden Kulturen hin- und
hergerissen. Jugendliche mit diesem Profil zeigen haufig Schwierigkeiten in der
Identitatsarbeit (ebd.).

Berry u. a. deklarieren den Weg zur Integration als den erfolgreichsten, sowohl aus
individueller Perspektive als auch aus der Perspektive der Aufnahmegesellschaft.
Nichtsdestotrotz kann sich auch das ethnische Profil glinstig auswirken, jedoch
nicht in dem Maf3e wie das integrative Profil. Die Autoren schlussfolgern, dass auf
der politischen Ebene Mafdnahmen besser zu bewerten seien, die Immigranten er-
lauben ,unter sich zu bleiben“ als Mafdnahmen, die Immigranten zur
Assimilation zwingen (ebd., S. 328).

Ein weiterer Aspekt, der insbesondere bei Individuen mit Migrationshintergrund
auf die Identitatsbildung einwirkt, ist die Sprache. Sprache und Identitét sind un-
trennbar miteinander verbunden. Chambers bringt dies auf den Punkt, indem er
Folgendes konstatiert: ,Sprache ist nicht primér ein Mittel der Kommunikation; sie
ist vor allem ein Werkzeug kultureller Konstruktion, mit dessen Hilfe unsere
wahre Identitdat und unserer wahrer Sinn konstituiert werden“ (Chambers 1996, S.
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32, zitiert nach Hu 2003, S. 87). Das sichere Beherrschen mindestens einer Sprache
ist unabdingbar fiir eine gelungene Identitiatsarbeit, auch um - im Sinne von
Keupp u. a. (1999, S. 207) - die ,Narrationsarbeit erfolgreich bewaltigen zu
konnen. Gelingt der Spracherwerbsprozess nicht oder nicht im erforderlichen
Mafde, so kann sich dies negativ auf die Identititsbildung auswirken. Die
Forderung der Muttersprache hat damit einen grofden Einfluss, zum einen auf eine
gelungene Identitdatsbildung und zum anderen auf den Erwerb weiterer
Sprachen.!® Die Forderung von Mehrsprachigkeit ist damit auch im Schulalltag un-
abdingbar. Cummins (2001, erstmals erschienen 1996) betont die politische Ver-
antwortlichkeit fiir die Forderung der Mehrsprachigkeit und stellt deutlich heraus,
dass Mehrsprachigkeit nicht nur ein linguistisches und padagogisches Phanomen
sei, sondern auf politischer Ebene eher befiirwortet oder eher abgelehnt wird und
damit Einfluss auf die Identitatsbildung der mehrsprachigen Jugendlichen ausiiben
kann. Daher ist Unterstiitzungsarbeit auf politischer Ebene notwendig.

Es bleibt festzuhalten, dass die Identititsarbeit im Kontext mehrerer Kulturen und
Sprachen unter besonderen Bedingungen stattfindet und eine grofiere Heraus-
forderung an das Subjekt selbst stellt. Es geht dabei um eine harmonische
Identifikation mit zwei oder mehreren Kulturen. Dies gilt fiir beide beschriebenen
Falle: sowohl fiir Jugendliche, die iiber einen ldngeren Zeitraum im Ausland gelebt
haben als auch fiir Heranwachsende mit Migrationshintergrund. Das Subjekt
leistet an dieser Stelle mehr, indem es sich nicht nur iiberwiegend mit einer
kulturellen Gruppe auseinandersetzt, wie es bei monokulturellen Kindern und
Jugendlichen tliberwiegend der Fall ist, sondern eine Auseinandersetzung mit
mehreren kulturellen und sprachlichen Systemen stattfindet. Ubertrigt man an
dieser Stelle das Konzept der Teilidentitdten von Keupp u. a. (1999), so ist fest-
zuhalten, dass jedes Subjekt Teilidentititen bildet, je nach Kontext hat jedes
Individuum eine Rolle, die es ausfiihrt. Bei Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund liegt es nahe, dass diese mehr Rollen ausiiben als monokulturell auf-
wachsende Jugendliche - auch in Abhdngigkeit des sozio-kulturellen Systems, in

dem sie sich bewegen. Die Leistung des Subjektes liegt darin, die verschiedenen

19 Das Phanomen der ,doppelten Halbsprachigkeit” ist als problematisch fiir die kognitive
Entwicklung eines Kindes zu sehen, weshalb es wichtig ist, die Muttersprache bei Kindern
mit Migrationshintergrund zu férdern und nicht in einem Assimilationsprozess aufzuge-
ben. Vgl. ausfiihrlicher zur ,Doppelten Halbsprachigkeit Skutnabb-Kangas und Toukomaa
(1976).
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(Werte-) Systeme fiir sich in Einklang zu bringen, sich eine zusammengesetzte
Identitdt aufzubauen und dieses Spannungsfeld als positive Verunsicherung an-
und wahrzunehmen. Gelingt dieser Prozess, so fiihrt dies nach Hamburger zu einer
bereichernden Erfahrung, die er wie folgt beschreibt: ,Migration ist so
gesehen - bezogen auf die Identitat des Lebenslaufes - zunachst eine Chance zum
Wachstum, eine Bereicherung durch neue Erfahrungen, eine Ausweitung der
[dentitat" (Hamburger 1998, S. 134).

Es liegt nahe, dass der Prozess der Identititsbildung in diesen Fillen gegebenen-
falls langer andauern kann und die Gefahr fiir eine Krise grofier ist, da der Kontext
der Anerkennung, wie Keupp (2005, S. 84) es nennt, schwerer zuganglich sein
kann. Aus diesem Grund ist mehr Unterstiitzungsarbeit notwendig, sowohl auf
politischer und gesellschaftlicher als auch auf institutioneller und damit auf
schulischer Ebene. Aus den Ergebnissen von Berry u. a. (2006) schlussfolgernd,
geht es auf politischer Ebene darum, sowohl aus gesellschaftlicher als auch aus in-
dividueller Perspektive politische Strategien, Programme und Initiativen zu ent-
wickeln, die einer Integration zutraglich sind. Das heif3t Programme zu entwickeln,
die es ermoglichen, die Herkunftskultur zu wahren und gleichzeitig aktivam Leben
der Aufnahmegesellschaft zu partizipieren. Bezogen auf Identitdt und Sprache geht
es beim Individuum um eine positive Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit. Auf ge-
sellschaftlich-politischer Ebene wird angestrebt, den Gewinn von Mehrsprachig-
keit auch fiir Menschen ohne Migrationshintergrund zu férdern. Im padagogischen
Feld soll der Mehrwert von Mehrsprachigkeit auch fiir Lehrer und Schiiler ohne
Migrationshintergrund sichtbar gemacht werden. Diese Aufgabe wird an die
Schule gestellt. Des Weiteren geht es um die Aufklarung der Gesamtbevdlkerung,
dass Vielfalt und Diversitat kulturell und sprachlich einen Reichtum darstellen, von

dem es zu profitieren gilt.

2.4 Identitiatsarbeit und Franzosischunterricht

Die Identititsarbeit ist eng mit interkulturellen Lernprozessen verbunden, denn es
finden sich Uberschneidungsbereiche, wie bereits an verschiedenen Stellen darge-
legt wurde (vgl. Kapitel 2.2). Es stellt sich die Frage, inwiefern die Identititsarbeit

im Schulalltag und speziell im Franzosischunterricht Bertiicksichtigung findet. Im
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Folgenden wird aus diesem Grund ein Blick in die Rahmenlehrpldne des Faches
Franzosisch geworfen.

Es gilt anfanglich festzuhalten, dass Identititsbildung bei der Begriindung von
Franzosischunterricht eine Rolle spielt. Hinsichtlich der Rahmenlehrpliane lasst
sich feststellen, dass Identitatsprozesse mitgedacht werden. Die Dichotomie der
,Eigen’- und der ,Fremdkultur’ ist jedoch haufig zentral und verweist auf das zu-
grundeliegende Identititskonzept. Mit dem Beispiel der nordrhein-westfilischen
Richtlinien und Lehrpldne fiir das Fach Franzosisch in der Sekundarstufe II
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des
Landes Nordrhein-Westfalen 1999) wird zum einen im Rahmen von literarischer
Textarbeit die ,individuell-existentielle” Ebene angesprochen, die ,als Moglichkeit
der Personlichkeitsorientierung im Sinne von Identitdatssuche und -findung sowie
als Moglichkeit der Erweiterung des personlichen Wahrnehmungs- und
Motivationshorizonts“ beschrieben wird (ebd. S. 32). Zum anderen wird im
Kontext des interkulturellen Lernens die Auseinandersetzung mit anderen
Wirklichkeitskonstruktionen angestrebt. Dabei verschreibt sich der Franzdsisch-
unterricht der Zielsetzung, ,die Fahigkeit und Bereitschaft der Schiilerinnen und
Schiiler, sich mit anderen Wirklichkeiten, Weltansichten, Einstellungen und
Haltungen einfiihlsam, tolerant und zugleich kritisch auseinander zu setzen“ (ebd.,
S. 26).

Konkreter gefasst bedeutet dies, dass die Schiiler lernen,

* ,Menschen aus dem frankophonen Kulturraum Vorstellungen von sich, der sie um-
gebenden gesellschaftlichen Wirklichkeit(en) und ihrer kulturellen Identitdt(en) zu
tibermitteln

* sich selbst mit fremden Augen und andere aus deren Perspektive zu sehen, im Ver-
trauten das Fremde und im Fremden das Gemeinsame zu entdecken [...]

* sich mit Stereotypen und Klischees in Fremd- und Selbstbildern auseinander zu set-
zen“ (ebd,, S. 26).

In der fachdidaktischen Diskussion wird dem Franzosischunterricht ebenfalls eine

wichtige Rolle zur Personlichkeitsentwicklung beigemessen:

,Das Erfahren von Sprache in kommunikativen Situationen in den ersten Lernjahren
fiihrt dazu, dass der Schiiler sich im aktiven Umgang mit der Fremdsprache in Ver-
haltensmuster des Zielsprachenlandes einiibt und dabei zugleich seine eigenen Ver-
haltensroutinen reflektiert” (Leupold 2010, S. 33).
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Weiter heifdt es: ,Unterrichtliche Prinzipien ebenso wie Ziele und Inhalte des
Franzodsischunterrichts fiihren zu einem Bildung konstituierenden Lernprozess, in
dessen Mittelpunkt die Identitdt des Lerners steht” (ebd., S. 33, Herv. C.C.). Dabei
bleibt Leupold (ebd.) auf einer recht allgemeinen Ebene stehen. Konkretere Aus-
fiihrungen zur einzelnen Umsetzung im Franzdsischunterricht fehlen.

Es ldsst sich festhalten, dass die Identitidtsarbeit im Lehrplan fiir das Fach
Franzosisch mitgedacht wird, obwohl in erster Linie die Identitdtsarbeit um das
Thema der Abgrenzung auftaucht und zum Teil der Fokus auf der kulturellen Iden-
titdit liegt. Dass im Rahmen von Identititskonzepten wie etwa der
Patchwork-Identitdt, eingefithrt von Keupp u. a. (1999) oder der polyphonen
Identitdt (Allemann-Ghionda 2004) mehrfach Zugehorigkeitsgefiihle entwickelt

werden, wird nicht mit einbezogen.
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3. Die interkulturelle Dimension aus fremdsprachendidaktischer

Perspektive

3.1 Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik: Von der Realienkunde

zum interkulturellen Lernen und die , Didaktik des Fremdverstehens*

Um den Hintergrund des Untersuchungsgegenstandes vollstindig nachvollziehen
zu konnen, werden neben dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs zur
Entwicklung interkultureller Padagogik (vgl. Kapitel 2) nun die fremdsprachen-
didaktischen Entwicklungen dargelegt, die von der Erziehungswissenschaft maf3-

geblich beeinflusst wurden und den konkreten Rahmen der Studie bilden.

Von der Realienkunde zur Landeskunde

Seit jeher geht es beim Fremdsprachenerwerb neben der Vermittlung sprachlicher
Kompetenzen auch um das ,Wissen tiber Land und Leute, zu Bevilkerung, Handel,
Industrie, Gesellschaft und Institutionen“ (Liisebrink 2007, S. 61). Die Lehr-
tradition von Comenius stellt eines der ersten Beispiele dar, in dem kulturelle
Aspekte in den fremdsprachlichen Unterricht einbezogen werden (Leupold 2007,
S. 128). Sein Werk Orbis Sensualium Pictus (1658) betont die Notwendigkeit,
Worter zu visualisieren und weist somit ,den Weg tiber die ausschlief3liche Ver-
mittlung der sprachlichen Struktur hinaus auf kulturelle Gegebenheiten” (Leupold
2007, S. 128). Die so genannte Realienkunde - ein Vorldufer der modernen
Landeskunde -  hielt mit den politischen  Nachwirkungen des

deutsch-franzdsischen Krieges 1870/71 Einzug in den Fremdsprachenunterricht:

»[Die] Entwicklung der Landeskunde [erfihrt] keine didaktisch-methodische Be-
griindung, sondern ausschlaggebend sind eindeutig politische Ereignisse der Zeit.
Das nach dem Sieg gegen Frankreich militarisch, politisch und wirtschaftlich starke
Deutsche Reich forderte im Fremdsprachenunterricht die Ausbildung eines
enzyklopadischen Wissens, das sich auf die so genannten ,Realien’ des Zielsprachen-
landes bezog. Fakten aus den Bereichen Geographie und Geschichte, der Zustand der
offentlichen Verkehrsinfrastruktur sowie der Kommunikationsmittel, die politischen
und sozialen Strukturen und auch der Literatur bildeten die Grundlage der ,Realien-
kunde’ am Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts“ (Leupold 2007, S. 128

£).
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Der Fokus liegt ausschliefdlich auf einer kognitiven Ebene, da es um den Erwerb
von Wissen iiber Gegebenheiten in anderen Kulturen geht. Der Interkulturalitéats-
gedanke umfasst auch im heutigen Verstindnis noch eine kognitive Komponente,
das so genannte soziokulturelle Orientierungswissen. Diese Komponente ist inzwi-
schen aber lediglich eine Dimension neben weiteren, die hinzugekommen sind (vgl.
Kapitel 3.2 und Kapitel 4.1).

In den 1920er Jahren bildete sich die so genannte ,Kulturkunde’ heraus
(ebd., S. 129), die die Realienkunde abloste und auf eine vertiefende Kenntnis
kultureller Aspekte zielte. Das Ende des ersten Weltkrieges war ein Wendepunkt,
im Zuge dessen es nunmehr um die Verstandigung zwischen den Voélkern ging und
darum kulturelle Aspekte in einem gréfieren Zusammenhang und nicht mehr nur
als isolierte Fakten zu sehen. Aufderdem stand der Aufbau eines Verstdndnisses
des ,Eigenen’ - besonders der eigenen kulturellen Selbsterkenntnis und der
Bildung der Personlichkeit - in Abgrenzung zu dem ,Fremden’ im Vordergrund
(Nieweler 2006, S. 237). Damit ndherte sich die Kulturkunde dem Inter-
kulturalititsgedanken von heute insofern an, als es um den dichotomen
Moment des ,Eigenen’ und ,Fremden’ ging und das reine Faktenwissen starker in
den Hintergrund trat.

Zur Zeit des Nationalsozialismus wurden der Fremdsprachenunterricht im Allge-
meinen und 'fremde’ kulturelle Inhalte im Besonderen als sehr kritisch gesehen, da
kulturelles Verstehen und die Auseinandersetzung mit anderen Kulturen das
nationalistische Gedankengut bedrohten. Nach dem zweiten Weltkrieg kniipfte
man - nun unter dem Begriff der Landeskunde - an den kulturkundlichen Ansatz
der Weimarer Republik an. Hierbei wurde auch die Gefahr der Stereotypisierung
aufgegriffen und kritisch beleuchtet. Im Allgemeinen herrschte in den 1950er und
1960er Jahren die Vermittlung sprachlicher Kompetenzen vor (ebd., S. 237 f.). Der
landeskundliche Ansatz dagegen erfahrt erst in den 1970er Jahren einen neuen
Aufschwung, auch aufgrund der wirtschaftlichen Prosperitit der europaischen
Industrieldnder, die erstmals breiteren Bevolkerungsschichten Mobilitit und
Reisen ermoglichte. Der Fremdsprachenunterricht setzte nun verstirkt auf die
Ausbildung der Kommunikationsfahigkeit. Damit einhergehend wuchs das
Interesse an landeskundlichem Wissen, welches sich primar dem Verhalten in All-
tagssituationen widmete (Leupold 2007, S. 129). Innerhalb des Diskurses um die
Landeskundedidaktik der 1970er Jahre kénnen drei konkurrierende Forschungs-
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ansatze ausgemacht werden, die hier in aller Kiirze dargelegt werden. Beim
(i) semiotischen oder phdnomenologischen Ansatz steht besonders die Alltagswirk-
lichkeit des Zielsprachenlandes als Ankniipfungspunkt fiir den Erwerb landes-
kundlichen Wissens im Mittelpunkt. Uber einen kontrastiven Zugang sollen die
Lernenden Landeskunde erfahren, auch im Rahmen eines Schiileraustauschs: ,Auf
dem Weg der Beobachtung und des Aufdeckens von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden in allen Bereichen des Alltags, auch dem der Sprache, konnen Schiiler ihr
landeskundliches Wissen ausbilden und erweitern“ (ebd., S. 130). Ausgangspunkt
des (ii) sozialwissenschaftlichen Ansatzes ist die Verbindung von Sprachlernen und
politischem Lernen, welches soziale Gesetzmafdigkeiten im Kontext von
Vergangenheit und Gegenwart impliziert und verbunden ist mit der Kenntnis von
Institutionen und der ,Struktur von Verhaltensdispositionen der Mitglieder einer
Gesellschaft® (ebd.). Der so genannte (iii) sprachdidaktische Landeskundeansatz
zeichnet sich durch seine offensichtliche Praxisndhe aus und erfuhr aufgrund
dessen die meiste Akzeptanz zu seiner Zeit. Er propagiert, durch den Erwerb des
semantischen Gehaltes und der pragmatischen Strukturen landeskundliches
Wissen aufzubauen (ebd.).

Aus Sicht des heutigen Lernziels der interkulturellen Kompetenz, wie es in den
Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache begriindet ist (KMK 2003), unter-
scheiden sich die verschiedenen Konzeptionen von Landeskunde der 1970er Jahre
mit ihrem Fokus auf Faktenwissen nicht wesentlich von der so genannten Realien-
kunde des ausgehenden 19. Jahrhunderts. Selbst im Kontext des sprachbezogenen
Ansatzes, welcher bereits einen Schritt in Richtung der Verbindung von Sprache
und kulturellem Wissen geht, so zeigt Krumm auf, wird den kulturellen Aspekten
kaum Beachtung geschenkt. Vielmehr werden Sprechakte als eine ,Art
kommunikativer Universalien“ gesehen (Krumm 2007, S. 138). Nichtsdestotrotz
findet damit eine erste Abwendung von rein faktenorientierten Landeskunde-
ansatzen statt und somit eine erste Anndherung an das Verstdndnis inter-
kulturellen Lernens des heutigen Fremdsprachenunterrichts.

Eine weitere Hinwendung zu diesem heutigen Verstiandnis interkulturellen

Lernens erfuhr die Landeskundedebatte in den 1980er Jahren. Hierzu leisteten die
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Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde im Franzédsischunterricht?? (Robert
Bosch Stiftung 1982) einen wichtigen Beitrag (Michel 2006, S. 210), indem sie das
neu formulierte Lernziel der transnationalen Kommunikationsfahigkeit hervor-
hoben. Schon zu dieser Zeit wurden Uberlegungen dazu angestellt, wie der Ler-
nende besser auf die neue Realitdt von internationaler Mobilitat und Verflechtung
vorbereitet werden konne. Als Folge verbanden die Verfasser Fremdspracherwerb

und Landeskunde:

,Lehrern und Schiilern soll bewusst werden, dass zu den Bedingungen erfolgreicher
fremdsprachlicher Kommunikation auch ein Bewusstsein der Spezifika einer
solchen Situation gehort. Sprache muss in ihrem Handlungszusammenhang gesehen
werden. Sind Zuhoren, Verstehenwollen und Verstehen, Reagieren [..] schon bei
muttersprachlicher Kommunikation Formen von zwischenmenschlicher und damit
konfliktgefahrdeter Interaktion, dann gewinnen Kommunikationsaspekte wie die
Kontrolle der eigenen Erwartungshaltung und Frustrationstoleranz [..] durch die
oben dargelegten besonderen Bedingungen fremdsprachlicher Kommunikation bei
dieser einen ganz besonderen Stellenwert“ (Robert Bosch Stiftung 1982, S. 17).

Der Weg zum interkulturellen Lernen wurde nun durch die Verstirkung der
konativen Dimension und durch die Einbeziehung der affektiven Dimension ge-
zeichnet.?1 Der Fokus auf die kognitive Ebene - und damit auf die Vermittlung von
Informationen iiber eine andere Kultur - wird erweitert, indem ,die eigenen Er-
fahrungen der Lernenden und die historisch gepragten Wirklichkeitserfahrungen
der Menschen des anderen Landes ausdriicklich in Beziehung“ gesetzt werden
sollen (ebd., S. 11). Hierbei geht es auch darum, dass der Lernende sich mit den
Gemeinsamkeiten und Unterschieden verschiedener Kulturen auseinandersetzt
und diese in grofdere Zusammenhange transferiert (ebd., 11 f.).

Die formulierten Ideen und Ziele in den Stuttgarter Thesen zeigen eine deutliche
Ausweitung des bis dato existierenden landeskundlichen Diskurses in der Fremd-
sprachendidaktik. Die Einbeziehung einer affektiven und konativen Ebene, neben
der kognitiven Dimension, stellt die bislang wichtigste Neuerung dar und zeigt

Ahnlichkeiten mit dem heutigen Verstindnis interkulturellen Lernens auf. Die

20 Die Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde im Franzosischunterricht sind das Er-
gebnis der Zusammenarbeit von Wissenschaftlern, Lehrern und Bildungspolitikern,
welche den Charakter eines Curriculums fiir den Franzosischunterricht aufweisen.
Daruberhinaus formulieren die Thesen das Ziel einer ,transnationalen Kommunikations-
fahigkeit” und entwickeln Unterrichtsmaterialien (Robert Bosch Stiftung 1982).

21 Die verschiedenen Dimensionen interkultureller Kompetenz werden eingehend in
Kapitel 3.2 aus fremdsprachendidaktischer Perspektive heraus betrachtet und auf
bildungspolitischer Ebene in Kapitel 4.1 dargelegt.
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Stuttgarter Thesen orientieren sich allerdings eher an beruflichen und
touristischen Bediirfnissen und bleiben damit hinter den auf die weltweite
Migration und Mobilitdt ausgerichteten heutigen Bildungsstandards zurtick (KMK
2003).

Von der Landeskunde zum interkulturellen Lernen

Im ausgehenden 20. Jahrhundert wurde die Landeskunde durch ein verstarktes In-
teresse an interkulturellem Lernen und dem Einfluss der ,Didaktik des Fremdver-
stehens” erweitert und abgeldst. Entscheidenden Einfluss hat hier die Erziehungs-
wissenschaft mit dem Diskurs um die interkulturelle Bildung geliefert?? (Krumm
2007, S. 139 f). Nachdem die Erziehungswissenschaft interkulturelles Lernen als
facheriibergreifendes Lernziel deklariert hatte, zog nach Gnutzmann (1994) die
Fremdsprachendidaktik nach, indem das zentrale Lernziel der transnationalen
Kommunikationsfahigkeit durch das Ziel der interkulturellen Handlungsfahigkeit
abgeldst und als fester Bestandteil in den fremdsprachlichen Lehrplanen integriert
wurde.?? Es geht in der Folge nicht mehr ausschliefdlich um landeskundliches
Wissen iliber die Zielsprachenkultur, sondern ebenso darum, sich das eigene
kulturelle Selbstbild und dessen Entstehung bewusst zu machen sowie darum,
einen reflektierten Umgang mit Unterschieden und Gemeinsamkeiten zu férdern.
Neben der kognitiven Ebene stehen die affektive und konative Ebene gleichwertig
nebeneinander (Klippel 1994, S. 50). Das Konzept des interkulturellen Lernens
wendet sich auflerdem deutlich von einem bikulturellen Lernen ab, bei dem es
ausschliefdlich um die Gegentiberstellung von Ausgangs- und Zielkultur geht - hin
zu einem Lernen, welches auch kulturallgemeine Aspekte bertcksichtigt
(Knapp-Potthoff 1997). Damit grenzt es sich immer deutlicher von bisherigen
landeskundlichen Ansatzen ab.

Hinsichtlich der aktuellen Unterschiede zwischen landeskundlichen Ansatzen und
dem interkulturellen Lernen stellt sich die Frage, ob sich beide Konzepte vereinba-
ren lassen. Hierzu gibt es unterschiedliche Positionen. Landeskunde und inter-

kulturelles Lernen werden insofern differenziert, als Landeskunde als riickschritt-

22 Zur ausfiihrlichen Betrachtung der Entwicklung der interkulturellen Padagogik vgl.
Kapitel 1.1.

23 Inwiefern interkulturelles Lernen Bestandteil der heutigen Lehrpldne fiir das Fach
Franzosisch ist, wird in Kapitel 4.1 dargelegt.
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lich und veraltet deklariert wird, da ihr ein homogener, statischer
Kulturbegriff zugrunde liege (Meifdner 2003). Im Gegenzug schreibt Meifdner
(ebd.) dem interkulturellen Lernen einen offenen und dynamischen Kulturbegriff
zu und stellt heraus, dass auch die vielfdltige kulturelle Realitat Frankreichs im
Franzosischunterricht berticksichtigt werden muss. Ziel ist es dabei, die Lernenden
auf die konkrete Kommunikationssituation im zielsprachlichen und -kulturellen
Kontext vorzubereiten und sich dabei in Empathiefdhigkeit, Reflexion und
Ambiguitatstoleranz zu iiben. Dieses Ziel steht landeskundlichen Ansatzen gegen-
iber, welche die interkulturelle Handlungsfahigkeit erst gar nicht in den Blick
nehmen (ebd.). Im Rahmen des interkulturellen Lernens sieht Meifdner (2003) die
Moglichkeit, das Selbstkonzept zu verandern. Es gehe dabei nicht nur um den Um-
gang mit dem ,Fremden’, sondern auch darum, die Sicht auf die eigene Kultur zu
reflektieren und gegebenenfalls zu verandern. Im Gegensatz zu Meifdner (ebd.)
spricht sich Piitz (1998) fiir das Fortbestehen der Landeskunde aus und kritisiert
am Konzept des interkulturellen Lernens, dass kulturelle Differenzen relativiert
wirden und dass ethnozentristische Perspektiven nicht ganzlich aufzuheben seien.
Leupold (2004, S. 271 ff.) wendet hierzu ein, dass interkulturelles Lernen weder
darauf abziele, kulturelle Differenzen als nichtig zu erklaren, noch lediglich einen
Vergleich von fremd- und eigenkulturellen Gegebenheiten anstrebe.

Einhergehend mit den unterschiedlichen Positionen in der Fremdsprachendidaktik
sind auch unterschiedliche Zielvorstellungen fiir den Bereich des interkulturellen
Lernens auszumachen, auf die im Folgenden naher eingegangen wird. Darauf auf-
bauend steht die Erorterung der Zielsetzung interkulturellen Lernens, die dieser

Arbeit zugrunde liegt.

Die Didaktik des Fremdverstehens

Innerhalb der Fremdsprachendidaktik sind unterschiedliche Ausrichtungen aus-
zumachen. Auf der einen Seite existieren Ansatze, die den Fokus auf das Ziel-
sprachenland legen, und auf der anderen Seite gibt es Konzepte mit einer eher
multikulturellen und migrationsbedingten Ausrichtung (Krumm 1994). Zu den
letztgenannten zdhlt die ,Didaktik des Fremdverstehens, die aufgrund ihrer
richtungsweisenden und einflussreichen Ideen synonym zum interkulturellen
Lernen Akzeptanz erfahrt. Die ,Didaktik des Fremdverstehens“ wurde im Jahre
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1995 im Rahmen des Graduiertenkollegs an der Universitit Gief3en begriindet und
beschaftigt sich mit einer detaillierten Beschreibung interkultureller Lernprozesse.
Zentral in diesem Ansatz ist der Begriff des ,Fremdverstehens“ als Lernziel des in-
terkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht. Bredella etwa hebt hervor:
,Fremdverstehen“ bedeute, dass wir eine fremde Sprache und Kultur nicht im ei-
genen, sondern im fremden Kontext zu verstehen suchen (Bredella u. a. 2000, XII).
Als Ausgangpunkt nimmt Christ (2007) an, dass sich Fremdverstehen im Fremd-
sprachenunterricht auf drei Ebenen vollziehe. Erstens auf der Ebene der Ziel-
sprache, auf der die Schiiler die sprachliche Form inklusive Grammatik, Lexik,
Phonetik etc. kennen lernen. Auf der zweiten Ebene wird das Erlernen des Um-
gangs mit authentischen und fiktiven Personen aus dem zielsprachlichen Kontext
angestrebt. Es geht folglich um die Interaktion. Die dritte Ebene behandelt das
Fremdverstehen durch zielsprachliche Texte und Inhalte. Gleichzeitig beinhaltet
,Fremdverstehen“ ,die Bereitschaft und Fahigkeit zu Perspektivenwechsel,
Perspektiveniibernahme und der Koordinierung unterschiedlicher Sichtweisen®
(Bredella u. a. 2000, S. XIX). Es findet also ein doppelter Perspektivwechsel
statt - zwischen ,Innenperspektive“ und , Aufdenperspektive”. Beim Einnehmen
der ,Innenperspektive wird die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen, ge-
starkt, was eine schwierige Herausforderung fiir jedes Individuum darstellt, ,weil
wir die Dinge zundchst mit unseren eigenen Augen sehen, also von aufien, mit
unseren vertrauten Kategorien und Einstellungen (Bredella 2007, S. 13). Diese
Einnahme der Innenperspektive geht mit einer wertfreien Annahme von
Andersartigkeit einher. Sie steht damit im Gegensatz zum Ethnozentrismus und
schliefst folgende Erkenntnis ein: ,Was flir mich das Fremde ist, ist fiir den
Fremden das Eigene und umgekehrt” (Bredella 2001, S. 10). Im Rahmen der
Aufienperspektive nimmt der Lernende die Position eines kritischen Betrachters
ein (Bredella 2002, S. 148). Erst das Zusammenspiel der beiden Perspektiven er-
moglicht echte interkulturelle Kommunikation. Bredella beschreibt dieses

Wechselspiel und Ineinandergreifen der Perspektiven wie folgt:

,Die Innenperspektive ist notwendig, um den Ethnozentrismus zu iiberwinden, und
die Aufienperspektive ist notwendig, um sich nicht unkritisch der jeweiligen Innen-
perspektive auszuliefern. Ein reflektiertes interkulturelles Verstehen vollzieht sich,
indem man die Spannungen zwischen Innen- und Aufienperspektive entfaltet*
(Bredella 2001, S. 12).
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In einem spdteren Beitrag erweitert Bredella (2007) die Idee der ,Aufien-
perspektive“ und fiihrt die ,Aufienperspektiven I und II“ ein. Bei ersterer handelt
es sich um das Verstehen fremdkultureller Ereignisse auf der Grundlage unserer
eigenen Vorstellungen. Die Aufdenperspektive II ergibt sich nach der Einnahme der
Innenperspektive, indem diese modifiziert und das eigene Vorverstindnis
reflektiert wird. Wahrend dieses Verstehensprozesses kann etwas Drittes ent-
stehen, bei dem das Eigene und das Fremde tiberschritten werden und sich auch
vereinen konnen. Diese neue Instanz oder Identitdt bezeichnet Kramsch (1993) als
,Third Space”, welche sich auch im Ideal des intercultural speaker wiederfinden
lasst (Byram 1997; vgl. Kapitel 3.2). Im Sinne von Bredella (1999, S. 89) zielt der
Fremdsprachenunterricht damit nicht mehr auf die Ausbildung eines native
speaker, welcher das Leitbild der kommunikativen Kompetenz sei und interkultu-
relle Gegebenheiten vernachlassige, sondern auf den intercultural speaker, der sich
durch eine offene und kultursensible Kommunikation auszeichnet und dabei seine
eigene Identitit mitreflektiert.

Die formulierten Zielanforderungen im Rahmen der ,Didaktik des Fremd-
verstehens” haben einen richtungsweisenden Charakter fiir die fremdsprach-
didaktische Forschung und ebenso fiir die Unterrichtspraxis des Fremdsprachen-
unterrichts im Hinblick auf interkulturelles Lernen. In Anlehnung an diese Position
richtet sich auch das dieser Arbeit zugrundeliegende Verstindnis interkulturellen
Lernens an einem dynamischen und offenen Begriff der ,Kultur’ aus (vgl. zum
Begriff der Kultur Kapitel 2.1). Es umfasst im Wesentlichen eine kognitive, eine
affektive und eine konative Ebene, wobei eine weitere Differenzierung vorzuneh-
men ist (vgl. Kapitel 3.2; Byram 1997). Die allgemeine Zielsetzung interkulturellen
Lernens im Fremdsprachenunterricht orientiert sich dabei an der Vermittlung
einer ethnorelativen interkulturellen Einstellung (Bredella 1999; Bennett u. a.
2003). In Anlehnung an Gobel (2011), die sich wiederum auf die gangigen
bildungspolitischen Dokumente wie etwa den Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen, die Bildungsstandards und die Lehrplane bezieht, sind weiterhin

die folgenden Dimensionen zu nennen:

,Bewusstheit iiber kulturelle Unterschiede,
e kulturelle Selbstwahrnehmung,

¢ Interesse an anderen Kulturen,
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¢ Interesse an interkulturellen Themen,
* Akzeptanz kultureller Unterschiede,
* die Fahigkeit, sich in anderskulturelle Personen hineinzuversetzen,

e [.] die Fahigkeit zu interkulturell erfolgreichem Handeln“
(Gobel 2011, S. 96)
* und schliefllich die Fahigkeit zum Perspektivwechsel (Bredella 1999).

Eine differenziertere Beschreibung der Dimensionen interkulturellen Lernens er-
folgt anhand des Modells von Byram (1997) im sich anschliefdenden Kapitel. Es
zeigt in detaillierter Weise die Lernziele und gleichzeitig eine horizontale

Aufschliisslung im Bereich des interkulturellen Lernens auf.

3.2 Modelle zur interkulturellen Kompetenz

Kompetenzstrukturmodell: Intercultural Communicative Competence nach Byram

(1997)

Das Modell Intercultural Communicative Competence von Byram (1997) hat Ein-
gang in fremdsprachliche Curricula gefunden und ist innerhalb der Fremd-
sprachendidaktik anerkannt und vielfach zitiert worden. Fiir das vorliegende
Forschungsvorhaben ist es von besonderem Interesse, um auf horizontaler Ebene
eine umfassende Sicht auf mdgliche Teildimensionen interkultureller
Kompetenz - Byram (1997) spricht von interkultureller kommunikativer
Kompetenz - zu erlangen, um dann in der Analyse zu betrachten, mit welchem
Verstandnis Franzosischlehrpersonen in ihrem Unterricht arbeiten. Das Modell
nimmt insbesondere den fremdsprachlichen Kontext in den Blick, wie Byram
selber hervorhebt: ,the model which might be proposed needs to be accessible to
and useful for teachers of foreign languages working within particular traditions
and conceptualisations of their role as instructors and educators“ (Byram 1997, S.
31). Aufderdem fufdt sein Modell auf dem Konzept des intercultural speakers. Es
distanziert sich damit vom Idealbild des native speaker, welches lange Zeit vor-
herrschendes Ziel war, und bertcksichtigt ausdriicklich die soziale Identitat eines

Sprechers:
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»The concept of native speaker linguistic competence is imprecise and unusual, and
it is more appropriate to develop an intercultural style, and tact, to overcome
divergence rather than accept the norm of the monolingual [..]. It is clear that, in a
dyadic interaction for example, both interlocutors have different social identities
and therefore a different kind of interaction than they would have with someone
from their own country speaking the same language. It is for this reason that I shall
introduce the concept of the ,intercultural speaker’ to describe interlocutors in-
volved in intercultural communication and interaction“ (Byram 1997, S. 32).

Das Konzept des intercultural speakers wird auch in der ,Didaktik des Fremd-
verstehens” (vgl. etwa Bredella 2010) aufgegriffen und gehort zum aktuellen Ver-
standnis und Ziel des Fremdsprachenunterrichts.?* Des Weiteren spricht sich
Byram im Besonderen fiir die Verbindung von interkulturellem und sprachlichem

Lernen aus.

»Since language is a prime means of embodying the complexity of those practices
and beliefs, through both reference and connotations, and the interplay of language
and identity, the acquisition of a foreign language is the acquisition of the cultural
practices and beliefs it embodies for particular social groups, even though the learn-
er may put it to other uses too [..]. Teaching for linguistic competence cannot be
separated from teaching for intercultural competence” (Byram 1997, S. 22)

(Fremd-) Sprachliches Lernen hat nach Byram (ebd.) folglich einen grofsen Einfluss
auf den Erwerb interkultureller kommunikativer Kompetenz. Die Verbindung von
Sprache und Kultur kommt hier noch einmal deutlich zum Tragen (vgl. auch
Kapitel 2.3). Folgerichtig berticksichtigt Byram (ebd.) die linguistische sowie die
soziolinguistische Kompetenz und die Diskurskompetenz bei der Entwicklung
seines Modells. Damit findet eine dezidierte Bertcksichtigung der sprachlichen
Komponente statt, indem die interkulturelle Kompetenz erst in Verbindung mit
der kommunikativen Kompetenz zur interkulturellen kommunikativen Kompetenz
fiihrt, die in eine linguistische sowie eine soziolinguistische Kompetenz und eine
Diskurskompetenz aufgeteilt ist.

Die interkulturelle kommunikative Kompetenz setzt sich nach Byram (ebd.) aus
finf Teilkompetenzen interkultureller Fahigkeiten und Fertigkeiten - den so
genannten savoirs - zusammen, welche verschiedene Bereiche abdecken (vgl.

Darstellung 1).

24 Auch Kramsch (1993) geht auf die Ablosung des Ideals des native speakers zugunsten
des intercultural speakers ein (vgl. Kapitel 3.1).
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Skills

interpret and relate

(savoir comprendre)
Knowledge Education Attitudes
of self and other; political education relativising
of interaction: critical cultural awareness self valuing other
individual and (savoir s'engager) (savoir étre)
societal
(savoirs)
Skills

discover and /

or interact

(savoir apprendre/faire)

Darstellung 1: Das Modell der Intercultural Communicative Competence nach Byram
(1997, S. 34).

Wissen (savoirs) und Einstellungen (savoir étre) bilden dabei die Voraussetzungen
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz. Sie werden ergdnzt durch
Fertigkeiten zur Interpretation und In-Beziehung-setzen kultureller Elemente
(savoir comprendre) sowie durch Fertigkeiten zur Interaktion und Erkundung
(savoir apprendre/faire). Byram (ebd.) pladiert zudem fiir eine Ubergeordnete
padagogische Philosophie, die hierzulande unter den Ansatz der politischen
Bildung fallt (savoir s'engager). Ihm folgend gehort hierzu die Entwicklung eines
kritischen Bewusstseins beim Lernenden gegeniiber seiner eigenen Kultur und
anderen Kulturen gegeniiber. In Anlehnung an Byram (ebd., S. 57 ff.) erfolgt nun
die ausfiihrliche Darstellung der fiinf Teilkompetenzen, die er als Lernziele be-

zeichnet:

savoir étre (Byram 1997, S.57 £.)
Mit dieser Teilkompetenz spricht Byram die affektive Ebene an. Es geht um Ein-

stellungen wie Neugier und Offenheit gegeniiber fremden Kulturen. Gleichzeitig
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soll die Bereitschaft gefordert werden, von der eigenen Position abzuriicken.
Damit spricht Byram die Bereitschaft zur Dezentrierung und zum Perspektiv-

wechsel an.

savoirs (Byram 1997, S. 58 )

Hierbei handelt es sich um deklaratives Wissen. Gemeint ist hier folglich die
kognitive Komponente interkultureller Kompetenz. Byram unterscheidet zwei ver-
schiedene Wissensarten: Einerseits meint er das Wissen tiber soziale Gruppen und
ihre Kulturen sowohl im eigenen Land als auch im Zielsprachenland. Nach Byram
ist dieses Wissen ein Produkt der Sozialisation, die jedes Individuum durchlauft,
und welches deshalb bereits in unterschiedlichem Umfang vorhanden ist. Anderer-
seits erwahnt er die Bedeutung des Wissens iliber die Ausbildung und den
Konstruktcharakter kollektiver Identitdaten, das Wissen um die eigene kulturelle
Pragung und wie diese die Wahrnehmung anderer kultureller Strukturen beein-
flusst. Das Wissen dieser zweiten Kategorie gehore dabei nicht zum natiirlichen

Sozialisationsprozess und miisse erlernt werden.

savoir comprendre (Byram 1997, S. 61)

Grundlage fiir diese Teilkompetenz ist das erworbene deklarative Wissen der
Kategorie savoirs. Dieses Wissen werde fiir das Interpretieren und In-Beziehung-
setzen von Dokumenten bendtigt. Es geht darum, fremdkulturelles Geschehen er-
kldren und einordnen zu kénnen und dieses zu eigenkulturellen Ereignissen in
Beziehung zu setzen. Auch der Umgang mit Widerspriichen und Unklarheiten falle

in diese Kategorie.

savoir apprendre/faire (Byram 1997, S. 61 ff.)

Fertigkeiten dieser Kategorie beziehen sich auf die soziale Interaktion, im Rahmen
derer der kompetente Umgang mit Einschrankungen gefordert ist. Grundlage fiir
die erfolgreiche Interaktion ist der Riickgriff auf kulturelles Vorwissen, Haltungen

und Fertigkeiten zur Interpretation.

56



savoir s'engager (Byram 1997, S. 63 f.)

Byram driickt mit dieser Teilkompetenz eine gewisse Ndhe zur Idee der
politischen Bildung aus. Parallelen zum Konzept der Education for citizenship?>
sind sichtbar. Es beschreibt die Fahigkeit, ein Bewusstsein zu entwickeln, wie in
der eigenen und auch in anderen Kulturen Werte und Einstellungen entstehen und

sich verandern konnen.

Byrams Modell (1997) ist ein wichtiger Schritt in Richtung einer differenzierten
horizontalen Darstellung interkultureller Kompetenz fiir den Anwendungskontext
des Fremdsprachenunterrichts - auch wenn die Ausfiihrungen zu den Teil-
kompetenzen teilweise einen hohen Abstraktionsgrad aufweisen und sich deshalb
nicht immer konkrete Handlungsrichtlinien fiir den Schulkontext ableiten lassen.
Byram (2009b, S. 325) konstatiert selber, dass seine Ausfiihrungen zwar
detailliert, aber dennoch weitere Prazisierungen notwendig seien. Eine vertikale
Differenzierung nimmt er nicht direkt vor und geht damit nur am Rande auf das
Thema der Evaluation interkultureller Lernprozesse ein (vgl. Kapitel 3.3), indem er
hervorhebt, dass es sich bei interkulturellen Lernprozessen um nicht direkt be-

obachtbare und messbare Verhaltensweisen handelt:

»The objectives need not necessarily be formulated as observable and measurable
behaviors or changes in behavior. To require this would be too restrictive in under-
standing language and culture learning, although it may be necessary later to
reconsider this issue with respect to assessment” (Byram 1997, S. 48).

Jedoch stellt Byram (ebd.) auch heraus, dass er durchaus die Mdéglichkeit sehe, die
Teilkompetenz des deklarativen Wissens (savoirs) im fremdsprachlichen Kontext
abfragen zu konnen. Diejenige Teilkompetenz, die die affektive Ebene betrifft
(savoir étre), konne seiner Meinung nach nicht tUberprift werden. Er begriindet
dies mit dem Punkt, dass es sich um Perspektivenwechsel handelt, die nicht auf

einer Skala abbildbar seien:

»the definition of savoir étre in terms of ,willingness’, ,readiness’, ,interest’ and the
ability to act accordingly, does not fit well with attitude scales. [..] the kinds of

25 Education for citizenship: Hierbei geht es darum, die Biirger in das gesellschaftliche und
politische Leben einzubeziehen und eine aktive Beteiligung eben daran zu férdern. Fiir
eine ausfiihrliche Darstellung hierzu vgl. Osler (2008) und Crick (2007).
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assessment exercise [..] require a shift of perspective, not a movement along a
scale.” (Byram 1997, S. 108).

Hinsichtlich der Fertigkeiten savoir apprendre und savoir comprendre und damit
die Handlungsebene interkultureller Kompetenz betreffend sieht Byram ebenso
keine Moglichkeit der Evaluation respektive halt diese fiir hochst kompliziert
(1997, S. 109 f.). In einem spateren Beitrag stellt Byram (2009a) ein Instrument
zur Selbstevaluation interkultureller Lernprozesse vor, welches in Kapitel 4.3 zum
Thema ,Méglichkeiten und Grenzen der Evaluation interkultureller Lernprozesse”
vorgestellt wird.

Festzuhalten bleibt auflerdem, dass Byram weitere Dimensionen von Diversitat
vernachlassigt und sich auf nationale Kollektive fokussiert. Dies begriindet er

damit, dass er eine didaktische Notwendigkeit darin sieht:

»The exclusive focus is a didactic necessity, a need for simplification, particularly in
the early stages of learning, a simplification common to all didactics. This is com-
plemented by the focus on skills, which raise awareness of other groups and
identities and the means to ,discover’ and ,understand’ them“ (Byram 2009b, S.
330).

Nichtsdestotrotz erwdahnt Byram weitere Dimensionen von Diversitdt, wenn auch
nur am Rande und ohne weitere Berticksichtigung: ,other identities are also
present: professional, age, sex, ethnic, and so on“ (Byram 2009b, S. 330).
Mit Blick auf den Erwerbskontext interkultureller kommunikativer Kompetenz un-
terscheidet Byram drei Lernsituationen (1997, S. 65 ff.):

* das Klassenzimmer als Ort fiir die Interaktionen und die Arbeit mit

Lehrmitteln,
* der padagogisch begleitete Auslandsaufenthalt (fieldwork) und

* das selbststandige Lernen im aufderschulischen Bereich.

Wie bereits eingangs erwahnt, bezieht er sich damit explizit auf den Anwendungs-
kontext Fremdsprachenunterricht, der anhand der drei Erwerbskontexte noch
einmal deutlich wird.

Er hebt beim zweiten und dritten Erwerbskontext die unmittelbare Verbindung
zum ersten Erwerbsbereich - dem Klassenzimmer - hervor. Nur durch die Vor-
und Nachbereitung eines Auslandaufenthaltes sei der Erfolg von eben diesem
sichergestellt: ,the fieldwork has [...] a prospective and retrospective relationship
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with the classroom” (1997, S. 68). Auch die Grundlagen des selbststindigen
Lernens werden im Klassenzimmer gelegt, so dass der Lernende im Idealfall fahig
ist, in einen aufderschulischen selbststiandigen interkulturellen Lernprozess ein-
zusteigen und ihn zu bewaltigen. Demzufolge hat auch die Lehrperson einen
grofden Einfluss, ihre Pradisposition in Bezug auf interkulturelles Lernen kommt
zum Tragen. Welche Faktoren hierfiir eine Rolle spielen kénnen, ist Gegenstand

der Ergebnisanalyse dieser Arbeit (vgl. Kapitel 8).

Entwicklungsmodell: Developmental Model of Intercultural Sensitivity von Bennett

(1986a)

Wihrend bereits viele theoretische Uberlegungen aufgestellt worden sind, was in-
terkulturelle Kompetenz bedeuten kénnte und aus welchen Teilkompetenzen sie
sich zusammensetzt, existieren bislang nur sehr wenige Modelle, die den Entwick-
lungsprozess und damit eine vertikale Entschliisselung interkultureller Kompetenz
von 'nicht interkulturell' zu 'sehr interkulturell' beschreiben. Ein bekanntes und
viel zitiertes Modell, welches auch in der DESI-Studie (Deutsch-Englische Schulleis-
tungen International; vgl. Gobel & Hesse 2008) Anwendung fand, stellt das
Developmental Model of Intercultural Sensitivity von Bennett (1986a) dar. In die
Konzeption des Modells sind monatelange, teilweise jahrelange Beobachtung und
Analyse interkultureller Sensibilitatsentwicklung von Teilnehmern an inter-
kulturellen Workshops und Austauschprogrammen eingeflossen (ebd., S. 182).

Bennetts Arbeit beruht auf dem Konzept kultureller Differenz und beschreibt den
Entwicklungsprozess interkultureller Sensibilisierung. Bennett verwendet den Be-

griff der ,sensitivity’:

»+We use the term ,intercultural sensitivity’ to refer to the ability to discriminate and
experience relevant cultural differences. [..] The crux of the development of inter-
cultural sensitivity is attaining the ability to construe (and thus to experience)
cultural difference in more complex ways“ (Hammer u. a. 2003, S. 422 £.).

Interkulturelle Sensibilitat ist dabei ein Aspekt von interkultureller Kompetenz,
neben einem intercultural mindset und einem intercultural skillset in Anlehnung an

Bennett:
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»For cross-cultural contact to be constructive, it needs to be accompanied by certain
conditions. Among those conditions are the recognition of cultural differences and
the maintenance of a positive attitude toward them. This condition is the intercul-
tural mindset. Equally important is the ability to use learning-to-learn frameworks
to identify potential areas of misunderstanding and to choose behavior appropriate-
ly. This second condition is the intercultural skillset. A third condition is the ability to
experience cultural difference in sophisticated ways, which is referred to as intercul-
tural sensitivity“ (Bennett 2001, S. 1, Herv. im Orig.).

Dem Modell liegt damit ein eher statisch ausgerichteter Begriff der ,Kultur’ zu-
grunde, der von Homogenitdt innerhalb von Kulturen auszugehen scheint (zum
Kulturbegriff vgl. Kapitel 2). Bennett nimmt an, dass kulturelle Differenzen als
potenzielle Bedrohung der eigenen Identitit wahrgenommen werden: ,Students
(and sometimes instructors) employ a wide range of strategies to avoid confron-
ting the implications of fundamental difference” (Bennett 1986b, S. 28). Er ist
dabei der Meinung, dass Personen durch adiquate Ubungen und Trainings ein
hoheres Niveau interkultureller Sensibilitdt entwickeln kénnen. Den Entwick-
lungsstufen liegt hierbei jeweils eine spezielle Weltsicht zugrunde. Sie berticksich-
tigen jedoch nicht die affektive oder konative Dimension einer Weltsicht, wie
folgendes Zitat von Hammer u. a. verdeutlicht: ,Thus, the DMIS is not a descriptive
model of changes in attitudes and behavior. Rather, it is a model of changes in
worldview structure” (Hammer u. a. 2003, S. 423). Die Entwicklung interkulturel-
ler Sensibilitdt wird anhand subjektiver Erfahrung kultureller Differenzen darge-
legt und aus diesem Grund auch als phanomenologisches Modell gesehen (Bennett
1986b, S. 28).

Bennett (1986a) beschreibt in seinem Modell zwei Hauptentwicklungsstadien: die
ethnozentrische Phase, die sich durch die Vermeidung kultureller Unterschiede
auszeichnet, sowie die Phase der ethnorelativen Orientierung. Erstere unterteilt er
wiederum in die Stufe Denial, Defense und Minimization. Letztere akzeptiert und
berticksichtigt fremdkulturelle Perspektiven und Handlungsweisen, Bennett unter-

teilt sie in Acceptance, Adaption und Integration (vgl. Darstellung 2).
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Darstellung 2: The Developmental Model of Intercultural Sensitivity (DMIS) nach
Bennett (19864, S. 182).

Die erste und damit niedrigste Stufe interkultureller Sensibilitit nennt Bennett
Denial. Personen auf dieser Entwicklungsstufe zeichnen sich durch eine deutlich
ethnozentrische Weltanschauung aus, welche nur die eigene Perspektive zulasst:
»one's own world view is unchallenged as central to reality” (Bennett 19864, S.
182). Menschen auf dieser Entwicklungsstufe reagieren mit Indifferenz und
Ignoranz auf Diversitat und Alteritdt. Kulturelle Differenzen sind fiir sie nicht
existent.

Die zweite ethnozentrische Stufe des Modells, Defense, zeichnet sich dadurch aus,
dass kulturelle Differenzen wahrgenommen und als bedrohlich empfunden
werden. Als Schutzmechanismus wird die eigene Weltsicht als universell giiltig
und als tiberlegen gegeniiber fremden Kulturen angesehen, ,one's own culture is
the acme of some evolutionary scheme” (Bennett 19864, S. 183).

Minimization stellt die dritte und damit letzte ethnozentrische Stufe dar, auf der
kulturelle Differenzen, wie der Name schon andeutet, minimiert und herunter-
gespielt werden. Jeder Mensch wird als gleich angenommen, unabhangig davon,
welche kulturellen Bezugsrahmen ihn pragen. Diese Form des Gleichheits-
gedankens suggeriert zundchst ein weltoffenes und aufgeschlossenes Bild des
Lerners. Tatsachlich verbirgt sich dahinter aber eine mangelnde Differenzierungs-

fahigkeit zwischen Kulturen und damit auch ein fehlendes eigenkulturelles Be-
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wusstsein, weshalb dieser Variante immer noch eine ethnozentrische Weltsicht
zugrunde liegt (ebd., S. 183 £.).

Auf dem Kontinuum von einer ethnozentrischen Weltanschauung hin zu einer
ethnorelativen Orientierung beginnt nun letztere mit der Phase der Acceptance.
Innerhalb dieser sind Menschen in der Lage, kulturelle Differenzen als normal an-
zusehen und grundsatzlich zu akzeptieren sowie sich ihres eigenen kulturellen
Kontextes bewusst zu sein. In den meisten Fallen geschieht dies jedoch unreflek-
tiert. In diese erste Stufe der ethnorelativen Orientierung fallt auch die Erkenntnis,
dass Kulturen konstruiert und dynamisch veranderbar sind (ebd., 184 f.).

Der erfolgreiche Perspektivwechsel und die bewusste Auseinandersetzung mit
kultureller Diversitat finden in der ndchsten Phase statt - der Stufe der Adaption.
Charakteristisch fiir diese Stufe ist, dass Menschen ihr Handeln und Denken ent-
sprechend des kulturellen Bezugsrahmens bei gleichzeitiger Wahrung eigener
Werte und Zielvorstellungen &ndern konnen. Dies miindet in eine

zufriedenstellende interkulturelle Kommunikationssituation:

,People are able to shift their cultural frames of reference; that is, they are able to
look at the world through different eyes and intentionally change their behavior to
communicate more effectively in another culture. This is a conscious act,
necessitating an awareness of one's own culture and a set of contrasts to the target
culture” (Bennett u. a. 2003, S. 251).

Bennett beschreibt, dass Personen dieser Stufe auf intensiven Kontakt mit fremd-
kulturellen Personen und Erfahrungen in anderen kulturellen Kontexten zuriick-
greifen konnen (Bennett 19864, S. 186).

Die letzte und hochste Stufe nennt Bennett Integration. Kulturelle Differenzen als
fester Bestandteil der Identitdt unter Bezugnahme unterschiedlicher Weltsichten
sind charakteristisch fiir diese Stufe: ,,People extend their ability to perceive events
in cultural context to include their own definitions of identity. For these people, the
process of shifting cultural perspective becomes a normal part of self, and so
identity itself becomes a more fluid notion (Bennett u. a. 2003, S. 251). Hammer
u. a. (2003) verweisen an dieser Stelle auch darauf, dass kulturelle Orientierungs-
losigkeit im Rahmen dieser Stufe moglich sei.

Das gesamte Modell legt die Annahme nahe, dass durch Trainings und Ubungen die
Stufen nacheinander durchlaufen werden und hat damit einen stark normativen

Charakter. Unberticksichtigt bleibt, dass es aufgrund von Erfahrungen auch eine
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riicklaufige Entwicklung geben kann. Hammer u. a. sehen dies jedoch nur als

seltene Ausnahme:

»Since issues may not be totally resolved, movement may be incomplete and one’s
experience of difference diffused across more than one worldview. However,
movement through the orientations is posited to be unidirectional, with only
occasional 'retreats’. In other words, people do not regress from more complex to
less complex experiences of cultural difference” (Hammer u. a. 2003, S. 423).

Zudem wird die Moglichkeit, dass Personen auf einer Stufe verharren kénnen,
nicht weiter erwdhnt. Jedoch gesteht Bennett (1986b) ein, dass die letzte
Stufe, Integration, nur von Menschen erreicht werden kénne, die tiber mehrere
Jahre auferhalb ihres urspriinglichen kulturellen Kontextes gelebt und sich mit
weiteren kulturellen Bezugsrahmen intensiv und aktiv auseinandergesetzt
haben.?¢ Folglich hat diese Stufe fiir den schulischen Kontext kaum Relevanz, wie
auch Auernheimer (2010) anmerkt. Lediglich Kinder und Jugendliche mit einer
Migrationsgeschichte brachten entsprechende Voraussetzungen mit (Auernheimer
2010, S. 125) und diese machen vielerorts einen bedeutenden Teil der Schiiler-
schaft aus. Ob diese Erfahrungen dann allerdings umgesetzt und in einer hohen
ethnorelativen Stufe miinden, um im Modell von Bennett zu bleiben, hingt von
vielen weiteren Variablen ab, die bei Bennett (1986a) nicht weiter zur Sprache
kommen. Allemann-Ghionda fiihrt hier etwa den soziookonomischen Status an,
damit ein solches Modell auch auf den Schulkontext anwendbar sei
(Allemann-Ghionda 2013, S. 64). Weitere Faktoren, die gerade fiir die Entwicklung
interkultureller Kompetenz in den einzelnen Klassenstufen entscheidend sind, sind
entwicklungspsychologische Rahmenbedingungen, die haufig nicht weiter mit-
gedacht werden, beispielsweise, in welchem Alter die Entwicklungsstufen tber-
haupt erreicht werden konnen. Insgesamt ist hierzu die Forschungslage schwach
und der Riickgriff auf verwandte Disziplinen erscheint notwendig. So kann zum
einen die Identitatsentwicklung (vgl. Kapitel 2) hinzugezogen werden. Zum ande-
ren spielt, so Auernheimer, die Entwicklung des Geschlechtsrollenverstiandnisses
eine Rolle. Ankniipfungen an das Entwicklungsmodell von Piaget seien denkbar

(Auernheimer 2010, S. 126 f.).

26 Zur ldentitdtsarbeit von Individuen, die liber langere Zeit im Ausland gelebt haben, oder
Menschen mit Migrationshintergrund vgl. Kapitel 2.3.
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Aufierdem bleibt im hier dargestellten Modell die Tatsache unberiicksichtigt, dass
es sich bei der interkulturellen Kompetenz um ein mehrdimensionales Konstrukt
handelt. Bennett deutet zwar die verschiedenen Ebenen an, geht aber bei der Be-
schreibung der einzelnen Stufen nicht weiter darauf ein (Hammer u. a. 2003). Da
also viele Fragen offen bleiben und das Modell am ehesten auf das Training fiir in-
terkulturelle Kommunikation in der Arbeitswelt zugeschnitten ist, ist die Uber-
tragbarkeit auf den Fremdsprachenunterricht eher gering. Sicherlich lassen sich
allgemeine Folgerungen fiir eine mogliche Progression interkultureller Kompetenz
auch im Schulkontext ziehen, deren Erh6hung gerade im fremdsprachlichen Unter-
richt angestrebt wird. Allerdings zeigen die angesprochenen Punkte, dass eine
direkte Ubertragbarkeit auf den Fremdsprachenunterricht nicht méglich ist. Auch
Witte (2009) dufiert Bedenken an Bennetts Modell hinsichtlich der konkreten An-
wendung im Fremdsprachenunterricht, da es auf einer allgemeinen Ebene bleibe
und die Interkultur (den , Third Space”, vgl. Kramsch 1993) unberticksichtigt lasse
(Witte 2009, S. 55).

Progression interkultureller Kompetenz

Witte entwickelt im Gegensatz zu Bennett (1986a) ein Modell, welches Zu-
sammenhdnge im fremdsprachlichen Lernprozess beriicksichtigt, und zeichnet
eine mogliche interkulturelle Progression nach, die im Folgenden dargelegt wird
(Witte 20009, S. 55 ff.).

Unter Bezugnahme auf Bennett nennt Witte die Ausgangsstufe Ignoranz. Die
eigene Kulturgebundenheit und andere kulturelle Perspektiven werden zunachst

unbewusst wahrgenommen:

»,Monolinguale und monokulturelle Personen legen ihrem Denken und Handeln
allein die ihnen ansozialisierten und bekannten Werte, Normen, Regeln, Handlungs-
und Deutungsmuster der eigenen Kultur zugrunde, die sie unreflektiert als
universalgiiltig betrachten” (Witte 2009, S. 55).

Witte sieht dabei die ,Investitionsbereitschaft als wichtiges und notwendiges
Element, damit eine interkulturelle Progression stattfinden kann. Hiermit ist das
Interesse gemeint, sich auf fremdkulturelle Begebenheiten einzulassen. Ein Mangel

an so genannter ,Investitionsbereitschaft” lauft Gefahr, dass keine Entwicklung
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stattfinde, allerdings sieht Witte die ,Investitionsbereitschaft® als dynamisches
Konstrukt, welche durch einen positiven Lebens- und Lernkontext beeinflussbar
sei (Witte 2009, S. 56). Konkrete Beispiele und Ausfiihrungen, diese Bereitschaft zu
fordern, fiihrt er nicht an.

In der zweiten Stufe, die nach Witte (ebd.) mit dem ersten intensiven
Fremdsprachenkontakt zusammenfallt, geht es darum, dass der Lernende in den
ersten Kontakt mit der fremden Sprache tritt und dies mit starken Emotionen ver-
bunden sein konne. Die Schiiler befanden sich zum Teil erstmals in der Situation
des Nicht-Ausdriicken-Konnens, wie sie es gewohnt seien. Besonders fiir Heran-
wachsende kann dies eine grofde Verunsicherung bewirken. Als Folge kénnen
Neugier oder auch Ablehnung auftreten. Auch hier betont Witte (ebd.) wieder den
prozesshaften Moment, dass diese Reaktionen dynamisch seien und sich im Laufe
des Lernprozesses verandern.

Auf der dritten Stufe, die Witte Lebensweltliche Ankniipfungspunkte nennt, geht es
darum, dass der Lerner sich mit kulturellen Themen auseinandersetzt, die einen
lebensweltlichen Bezug fiir ihn selbst haben. Dabei besteht ,das Lernziel [...] darin,
ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass die Handelnden in der fremden Kultur und
Sprache die von ,ihrer’ Kultur bereitgestellten Optionen nutzen, um ihre psycho-
logischen, sozialen und physischen Bediirfnisse angemessen zu befriedigen” (Witte
2009, S. 57).

Die nachste Phase ist durch die Bewusstmachung von Stereotypen gekennzeichnet.
Witte beschreibt, dass mit dem anfianglichen fremdsprachlichen Unterricht
automatisch Stereotype zutage treten werden. Es geht in dieser Phase darum,
Stereotype im Unterricht kritisch zu hinterfragen. Die Aufgabe des Fremdspra-
chenunterrichts liegt seiner Meinung nach darin, ,ein Forum zur Rekonstruktion,
Dekonstruktion und schliefdlich Co-Konstruktion deklarativen und besonders
prozeduralen Wissens iiber die fremde Kultur [zu] bieten” (Witte 2009, S. 58).
Interkulturelle Grenzerfahrungen zeichnen die nachste Stufe aus, indem auf der
Basis des im Unterricht erworbenen kognitiven Wissens zielkulturelle Deutungs-
muster von den Lernern rekonstruiert werden und sie sich auf diesem Weg, mit
dem Ziel einer Perspektiviibernahme, in zielkulturelle Konstrukte hineindenken
und hineinversetzen. Eine mogliche Herangehensweise sei nach Witte (ebd., S. 58),

differente Strukturen zu vergleichen. Ein anderer Weg fiihre iiber die Bewusst-
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machung kulturdifferenter Bedeutungen bestimmter Lexeme und der damit ver-
bundenen kulturgebundenen Phanomene.

Im weiteren Verlauf der Progression interkultureller Kompetenz ginge es nun,
nach Witte (ebd. S 59), um die Bewusstmachung der Kulturabhdngigkeit von
Denken und Handeln. Die Relativitdt von kulturellen Konstrukten soll den inter-
kulturellen Verstehensprozess ermoglichen. Witte spricht die verschiedenen

Ebenen interkulturellen Lernens an:

,Dieser Prozess der Herstellung des Wissens um die Kulturabhangigkeit des eigenen
Denkens und der Erweiterung der Fahigkeit zur Rollendistanzierung kann nicht nur
auf die kognitive Ebene beschrankt bleiben, sondern muss die affektive Ebene ein-
beziehen, da es hier um eine potentielle Modifizierung von Identitdtskonstrukten
geht” (Witte 2009, S. 59f.).

Witte sieht in der Anwendung von so genannten critical incidents eine Moglichkeit
der Forderung dieses Prozesses, um auch die affektive Ebene der interkulturellen
Dimension mit anzusprechen.

In der nachsten Phase liegt dann der Schwerpunkt auf eigenkulturellen Konstruk-
ten. Die Relativierung eigenkultureller Deutungsmuster, denen bestimmte fremd-
kulturelle Muster als mentale Basis zugrunde liegen, steht im Fokus. Witte schlagt
hierfiir komplexe Rollenspiele vor, wie beispielsweise das BAFA BAFA Spiel??,
welches sich seiner Meinung nach im Klassenraum realisieren lasse (ebd., S. 60).
Die Reflexion von Rollenspielen bietet den Raum, sich des ethnozentrischen
Handelns und Wahrnehmens bewusst zu werden.

In der vorletzten Stufe steht das Ziel einer Herausbildung einer je subjektiven Inter-
kultur. Eigenkulturelle Deutungsmuster sollen hier relativiert werden und zu
Akzeptanz und Empathiefahigkeit fiihren. Dabei kann es zur Modifikation von
Identitdatskonstrukten kommen, die im Sinne einer Bereicherung verstanden
werden. Witte betont, dass dieser Prozess individuell sehr verschieden ablaufen
kann und pladiert deshalb in dieser Phase fiir offene Unterrichtsmethoden (Witte
2009, S.61f).

Mit der letzten Phase - Die Integration interkultureller Konstrukte in eigenes

Alltagsdenken und -handeln - wiare das Ziel im Idealfall erreicht. Die Lernenden

27 Das BAFA BAFA Spiel zielt auf die Simulation einer komplexen interkulturellen
Begegnungssituation, in der zwei Gruppen nach unterschiedlichen Grundiiberzeugungen
handeln. Das Ziel einer anschlieflenden Reflexion besteht darin, dass sich die Teilnehmer
der (eigenen) Kulturgebundenheit bewusst werden (Witte 2009, S. 60).
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sollen sich ,souveran zwischen den verschiedenen kulturellen Deutungs- und Ver-
haltensmustern bewegen“ konnen (Witte 2009, S. 62) und dabei auf eine Auswahl
an

,Verhaltensangeboten” zuriickgreifen (ebd.). Es gehe nicht mehr alleine um die er-
folgreiche Bewadltigung von interkulturellen Begegnungen, sondern auch insge-
samt um das Alltagshandeln.

Nach Witte sind die letzten beiden Stufen nicht im institutionalisierten Fremdspra-
chenunterricht realisierbar. Er geht vielmehr von einem lebenslangen Lernprozess
aus. Weiterhin ist er sich bei der Beschreibung der iibrigen Stufen bewusst, dass
diese im institutionalisierten Rahmen, sprich etwa im Franzdsischunterricht, nur
begrenzt umsetzbar sind. Als Grund sieht er zum einen den Mangel an Freirdumen
und zum  anderen das niedrige @ Mafl an  muttersprachlichen
Kontaktsituationen (Witte 2009). Zudem gesteht Witte ein, dass diese inter-
kulturelle Progression zunachst einmal empirischer Untersuchungen bedarf und
infolgedessen die Integration in Lehr- und Lernmaterial anstehe (ebd., S. 64). Es
handelt sich bei der beschriebenen Progression, so Witte, um eine zyklische und
nicht linear verlaufende Progression (ebd., S. 63).

Jedoch gibt das Modell eine den Fremdsprachenunterricht betreffende
Progression an und stellt damit, anders als das Modell von Bennett (1986a), den
Bezug zum Unterricht her. Jedoch bleiben Wittes Ausfiihrungen auf einer relativ
abstrakten Ebene. Er selber sieht die Aufgabe der Lehrperson darin, die Abstrakt-

heit aufzuheben und fiir ihren Unterricht individuell zu konkretisieren.

3.3 Moglichkeiten und Grenzen der Evaluation interkultureller Kompetenz

Das Thema der Evaluation interkultureller Kompetenz wirft in vielfacher Hinsicht
Fragen auf, die bislang nur in Ansatzen zu beantworten sind. Aus den zahlreichen
Definitionsversuchen und Modellen, die im Diskurs um interkulturelle Kompetenz
aufgestellt wurden,?8 bleibt festzuhalten, dass es sich um ein vielschichtiges und
multidimensionales Konstrukt handelt. Dementsprechend ist die Anforderung an

ein Messinstrument, diese Komplexitit angemessen und differenziert wider-

28 Vgl. hierzu in erster Linie Kapitel 1.3 und Kapitel 3.2.
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zuspiegeln. Bislang steckt die Forschung hinsichtlich der Evaluation inter-
kultureller Kompetenz noch in den Anféngen, insbesondere im Schulkontext.

Es stellt sich die Frage, welche Methode geeignet ist, eine mogliche Progression in-
terkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht differenziert sichtbar zu
machen. Die Frage nach der Operationalisierung ist auch aufgrund der Tatsache
gegeben, dass viele Fremdsprachendidaktiker befiirchten, dass aufgrund des Man-
gels einer Evaluationsmoéglichkeit diese Kompetenz im schulischen Alltag in

den Hintergrund riickt (vgl. etwa Hu 2008). Denn letztendlich

,besteht nicht erst seit Einfithrung der Outputorientierung [...] die Tendenz, nicht
explizit tberpriifbare Fertigkeiten und Inhalte des Unterrichts weniger zu be-
riicksichtigen als die in Leistungsiiberpriifungen zentralen Gebiete [...]. Auch unter
Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern ist unserer Einschatzung nach eine
Tendenz festzustellen, die explizit liberpriiften und insbesondere notenrelevanten
Ziele und Gegenstinde als die wichtigsten zu betrachten“ (Caspari & Schinschke
2009, S.274 1)

Auch Sercu (2004, S. 74 £.) betont, dass alle beteiligten Mitglieder - Lehrer, Schiiler,
Eltern und die Gesellschaft als Ganzes - ein Interesse daran haben, den inter-
kulturellen Lernprozess evaluieren zu konnen. Ebenso beschreibt Hu (2010, S. 63
f.) das Dilemma zwischen der Forderung nach Evaluation und der ,Sichtbar- und
Messbarmachung von Kompetenzen“ sowie den bislang begrenzten Erfolg,
Konzepte zur Evaluation interkultureller Kompetenz zu entwickeln (ebd., S. 63).
Demzufolge kristallisiert sich eine Position heraus, nach der nicht nur die Fremd-
sprachendidaktik vor der Herausforderung steht, geeignete Messverfahren fiir das
komplexe Konstrukt der interkulturellen Kompetenz zu entwickeln. Ferner stellt
sich die Frage, inwiefern interkulturelle Entwicklungen iliberhaupt gemessen
werden konnen oder auch sollen, wie etwa subjektive Charakterziige,
Einstellungsveranderungen, Haltungen - welche alle Teildimensionen inter-
kultureller Kompetenz bilden (vgl. Kapitel 3.2). Aus diesem Grund sprechen sich
viele Fremdsprachendidaktiker gegen die Erfassung interkultureller Lernprozesse
anhand standardisierter Testverfahren aus (vgl. etwa Thiirmann 2010, S. 38 f.) und
sehen, wenn tiberhaupt, Moglichkeiten in eher qualitativ ausgerichteten Verfahren.
Auch Allemann-Ghionda sieht die Operationalisierung interkultureller Kompetenz

eher kritisch, denn

»eine vollstindige und ausschlief}liche Hinwendung zur Empirie und zum Bestreben,
alle Bildungsprozesse als messbar zu operationalisieren, ware im Falle des
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Sprachenlernens der falsche Weg, weil damit der Beschaftigung mit Sprachen und
den dazu gehorenden Kulturen im umfassendsten Sinne [..] die Tiefe und das
Potential des kulturellen Wachstums und der Personlichkeitsbildung des Lernenden
genommen wiirde“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 119).

In offenen Verfahren, die nicht nur auf eine Testung interkultureller Kompetenz
hinaus sind, sondern diese in einem reflexiven Prozess dokumentieren, besteht das
Potenzial, interkulturelle Kompetenz zu fordern. Auf diese Moglichkeiten wird

nach dem folgenden Uberblick iiber verschiedene Ansitze eingegangen.

Es wurden bereits in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen, insbeson-
dere in der Sozialpsychologie, Ansitze zu Evaluationsverfahren entwickelt. Jedoch
hat sich keines dieser Verfahren bislang im deutschsprachigen Raum etabliert. Es
unterscheiden sich eher quantitativ ausgerichtete Testverfahren von denen, die
sich der qualitativen Forschungsmethodik verschreiben. Testverfahren, die sich
fremd evaluieren lassen sind haufig quantitative Messinstrumente, bei denen es
um die additive Erfassung der einzelnen Teildimensionen geht. Mithilfe von ge-
schlossenen, standardisierten Aufgabeformaten, die der Linie der quantitativen
Forschungsmethodik entsprechen, wird versucht, ein hohes Maf$ an Validitat,
Reliabilitdit und Objektivitat zu erreichen. Zu den ersten Testverfahren, welche
insbesondere in interkulturellen Trainings angewendet werden, zahlt The
Measurement of Intercultural Sensitivity (Bhawuk & Brislin 1992), welches auf dem
Konzept des Individualismus versus Kollektivismus aufbaut. Ein weiteres Testver-
fahren, welches im nordamerikanischen Raum seinen Ursprung hat und dort An-
wendung findet, ist das Intercultural Developmental Inventory (Hammer u. a.
2003). Es handelt sich hierbei um ein Instrument, welches 60 Fragen umfasst und
die Auswertung auf den Stufen des Developmental Model of Intercultural Sensitivi-
ty?° (Bennett 1986a) basiert. Auch Cultural Assimilators oder Assessment-Center-
Verfahren sind in der Personalauswabhl iiblich. Bolten (2007) unterscheidet hierbei
zwischen einem systemischen und punktuellen Assessment-Center. Punktuelle
Tests beurteilen Teilaspekte interkultureller Kompetenz, wahrend systemische
Assessment-Center sich dem Anspruch ndhern, das komplexe interkulturelle Zu-
sammenspiel abzubilden. Die Aufgaben in diesen Testverfahren fragen haufig zum

einen kulturelles Wissen ab und zum anderen interkulturelle Handlungsstrategien.

29 Eine ausfiihrliche Beschreibung dieses Modells gibt das Kapitel 3.2 wieder.
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Ausgangspunkt sind hierflir interkulturelle Kontaktsituationen, so genannte
critical incidents, bei denen die Befragten aufgefordert werden, Verhaltensweisen
von den beteiligten Personen des vorgestellten critical incident vorherzusagen und
sich in deren Lage hineinzuversetzen (Sercu 2004). Als kritische Interaktions-
situationen werden kulturelle Begegnungssituationen bezeichnet, die ,fiir eine
Person unerwartet eintreten, unerklarlich sind, zu Missverstiandnissen und
Konflikten fiihren und wahrscheinlich mit Enttduschung und Verargerung enden”
(Hesse & Gobel 2007, S. 264). Nach Flanagan kénnen diese Situationen hingegen
sowohl negative, wie auch positive Konsequenzen zeigen (Flanagan zitiert nach
Over u. a. 2008, S. 73). Anzumerken ist zum einen, dass diese Testverfahren in
einem kulturellen Raum entwickelt wurden und sich somit auch in den Frage-
stellungen auf diesen beziehen. Folglich sind solche Tests nicht ohne Weiteres auf
andere Kulturen iibertragbar. Eine bekannte und reprasentative Studie, die sich
auch auf das Verfahren der critical incidents stiitzt, ist die Schulleistungsstudie
DESI (Hesse & Gobel 2007).30 Hierbei wurde die interkulturelle Kompetenz von
Lernenden der Jahrgangsstufe 9 im Zusammenhang mit dem Englischunterricht
bundesweit analysiert. Die Schiilerantworten auf Multiple-Choice-Fragen wurden
nach dem Developmental Model of Intercultural Sensitivity von Bennett (1986a)
klassifiziert, 31 indem sechs hypothetische Antwortmuster formuliert wurden.
Hesse und Gobel (2007) verzichten in der Auswertung jedoch auf eine Differenzie-
rung der sechs Stufen und greifen auf eine Grundstruktur von nur drei Faktoren
zurlck. Sie rechtfertigen diese Vorgehensweise mit den Ergebnissen von Hammer
u. a. (2003) und Paige u. a. (2003), nach denen es zu einer Uberlappung der Stufen
kommt. Als Resultat steht die Zusammenfiihrung der Stufen Denial und Defense zu
einem Faktor 'DD' und der Stufen Acceptance und Adaption zu einer 'AA-Stufe'. Die
Phase Minimization 'M' orten sie als Zwischenstufe ein (Hesse & Gobel 2007, S.
262). Aufgrund von Schwierigkeiten in der Beweisfiihrung der Existenz der Stufe

Integration (Hammer u. a. 2003; Straffon 2003) wird diese von Hesse und Gobel

30 Weitere Versuche, interkulturelle Kompetenz in verschiedenen Kontexten und mit un-
terschiedlichen Zielgruppen zu evaluieren, sind gegeben. Straffon (2003) und Deardoff
(2006) versuchen, interkulturelle Kompetenz bei Studenten zu ermitteln. Interkulturelle
Erfahrungen durch Textanalyse zu evaluieren, findet sich bei Ingulsrud u. a. (2002). Den
Versuch, interkulturelle Kompetenz bei Lehrern zu erfassen, unternehmen DeJaeghere
und Cao (2009).

31 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der psychometrischen Berechnung interkultureller
Kompetenz der Schiiler in der DESI-Studie sei an dieser Stelle auf Hesse und Goébel (2007,
S. 265) verwiesen.
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(2007) in ihren Auswertungen nicht berticksichtigt. Daran anschliefsend sieht Hu

hinsichtlich dieses Testverfahrens einige offene Fragen:

* Inwieweit ist ein derartiger Test, bei dem Jugendliche lediglich in kurzer Zeit vor-
gegebene Antwortmuster zu wenigen spezifischen Situationen ankreuzen, tatsich-
lich aussagekraftig?

* Inwieweit basiert dieser Test auf einem problematischen und eher veralteten
Grundmodell von interkultureller Kompetenz, namlich einem ausschliefdlich
differenz- und problemorientierten Modell von Interkulturalitat?

* Inwieweit spielt der Bezug zur Sprache bzw. Sprachen eine Rolle?

* Inwieweit ist der Test fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, die
moglicherweise die deutsche Situationsbeschreibung des Tests nicht unbedingt in
der erforderlichen Zeit verstehen, geeignet?“ (Hu 2008, S. 28).

Mit diesen Fragen spricht Hu (2008) zum einen den Punkt des national-
gebundenen Kulturverstindnisses an, welches verglichen mit dem heutigen Ver-
standnis von Kultur tiberholt ist.32 Zum anderen sieht sie die Verbindung der
(Fremd-) Sprache und interkultureller Kompetenz nicht ausreichend beriicksich-
tigt, die jedoch einen wichtigen Stellenwert einnimmt (Byram 1997). Ebenso
konnen Sprachschwierigkeiten bei Lernenden mit Migrationshintergrund zu einem
anderen Ergebnis fiihren. Ferner greift sie damit die Frage auf, ob interkulturelles
Lernen tiberhaupt durch dichotome Auswertungsverfahren messbar ist. Damit ge-
hort sie zu den Kritikern, die der Meinung sind, dass sich das mehrdimensionale
Konstrukt der interkulturellen Kompetenz nicht oder nicht ausschliefilich durch
quantitative Messverfahren operationalisieren lasse. Auch Sercu stellt die

Moglichkeit, interkulturelle Lernprozesse objektiv zu erfassen, in Frage:

»With respect to the assessment of cultural knowledge, the question arises whether
it is possible to score learners’ answers objectively. When assessing the acquisition
of factual information dealt with in class, it may be possible to assign test-takers an
,objective’ score that reflects the degree of comprehensiveness and correctness of
their knowledge. However, the difficulty of cultural interpretation constitutes a seri-
ous challenge to the whole notion of assessment. Some even argue that objectivity is
not possible when dealing with culture because culture always is subjectively expe-
rienced and constructed” (Sercu 2004, S. 78).

Die Evaluation des affektiven Kompetenzbereiches wird auch von Byram als

schwierig gesehen:

32 Zum Kulturbegriff vgl. Kapitel 2.
71



»To assess a disposition, a willingness to act in an approved way, to be ,open’, to be
,curious’, can be interpreted as ideological, reflecting a particular set of values that is
not necessarily shared by all social groups. In some countries it is not acceptable for
people to be open to other cultures and beliefs. The imposition of openness as ,good’
through a system of assessment that may allow or prevent access to a career or
further education, would be hegemonic“ (Byram 2008, S. 219 f.).

Insbesondere die Abfrage von isolierten Teildimensionen stellt er in Frage: ,The
experience of communication and interacting in interculturally competent ways is
difficult to describe in its complexity and would certainly not be described by
isolated tests“ (Byram 1997, S. 105). Diese Ansatze, die sich eher qualitativen Test-
verfahren verschreiben, Hu spricht hier von padagogischen Ansatzen (2008, S. 29),
versuchen, die Teildimensionen nicht isoliert zu erfassen, sondern setzen
holistische Aufgabenformate an. Auf3erdem geht es nicht um objektiv messbare
richtige oder falsche Antworten, sondern eher darum, den Lernprozess zu
verstehen. Folglich sind diesem Ansatz in erster Linie Selbstevaluations-
instrumente zuzuordnen, die den Versuch unternehmen, diesen Anforderungen
gerecht zu werden. Das Europaische Sprachportfolio ist als ein Ansatz zum
Arbeiten mit einem Portfolio zu nennen (Little & Perclova 2001). Hierbei werden
aufderschulische Bildungsprozesse mit einbezogen und der Lerner in seinem
selbstverantwortlichen Prozess des Sprachenlernens unterstiitzt. Dabei ist das
Sprachenportfolio in drei Bereiche gegliedert: Sprachenpass, Sprachbiographie
und Dossier. Der Sprachenpass ist hierbei am deutlichsten an den Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen (Europarat 2001) angelehnt und verweist auf die
entsprechenden Kompetenzniveaus. Interkulturelle Lernprozesse werden im
Sprachenportfolio jedoch kaum berticksichtigt. Etwa im Rahmen des Dossiers sind
zu diesem Lernprozess Moglichkeiten der Dokumentation gegeben. Auch Byram
(1997) schlagt das Erstellen eines Portfolios vor, welches Selbst- und Fremd-
evaluation zuldsst. Auf das Arbeiten mit einem Portfolio konzentriert er sich auch
Jahre spater und erwahnt zwei Portfolios, die innerhalb des INCA-Projekts und des
LOLIPOP-Projekts33 getestet wurden und mit einer mehr oder weniger fundierten
Skalierung an den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (Europarat 2001)

angelehnt sind (Byram 2009a). Zudem entwickelt Byram mit weiteren Fremd-

33 Vgl. [www.incaproject.org.uk] und vgl. [www.lolipop-portfolio.eu], letzter Zugriff am 09.
April 2015.
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sprachdidaktikern und in Zusammenarbeit mit dem Europarat die
Autobiography of Intercultural Encounters3* (nachfolgend abgekiirzt als AIE; Byram
2009a). Diese stellt einen weiteren Schritt in Richtung ganzheitlicher Analyse von
interkulturellen Begegnungen dar und ist als Ergdanzung zum Europdaischen
Sprachenportfolio3® zu sehen. Die AIE zielt anhand von neun Fragekomplexen, die
die flinf savoirs widerspiegeln, darauf ab, die Schiiler iber Aspekte der Begegnung
mit Menschen aus anderen Kulturen reflektieren zu lassen und diese in kritischer

Weise zu analysieren.

Wie bereits in diesem Kapitel angeklungen, sprechen sich viele Fremdsprachen-
didaktiker fiir die Selbstevaluation aus und sehen diese zum jetzigen Zeitpunkt als
einzige Moglichkeit, dem komplexen Konstrukt interkultureller Kompetenz an-

ndhernd gerecht zu werden:

,Fir die Bewertung der interkulturellen Kompetenzen scheint mir ohnehin die
Selbstbeurteilung die primare oder gar die einzig taugliche Form der Evaluation zu
sein; sie erfordert eine Reihe von Kategorien und Kriterien, entlang derer man tiber
sich selbst nachdenkt und Auskunft gibt [..]. Dennoch erfordert die Art und Weise,
wie diese Selbstauskunft verbalisiert und festgehalten wird, neue Ansitze der
Definition von Kompetenzebenen sowie von groben Auspragungsgraden” (Vollmer
2005, S. 267).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Haltungen hinsichtlich der
Evaluation interkultureller Lernprozesse sich bei Lehrpersonen abzeichnen, die
das tatsdchliche Unterrichtsgeschehen alltiglich im Blick haben, und welche Ideen
zur Evaluation interkultureller Lernprozesse Lehrpersonen selber hervorbringen.

Diesen Fragen wird in der Ergebnisanalyse (vgl. Kapitel 8) nachgegangen.

34 Vgl. [http://www.coe.int/t/DG4/autobiography/], letzter Zugriff am 09. April 2015.
35 Vgl. [http://www.learn-linenrw.de/angebote/eps2/], letzter Zugriff am 09. April 2015.
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4. Das Fach Franzosisch und seine Bedeutung

4.1 Bildungspolitische Rahmenbedingungen: vom Referenzrahmen zum

Kernlehrplan

Die interkulturelle Kompetenz im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir

Sprachen

Nachdem die bildungstheoretischen und fachdidaktischen Entwicklungen be-
schrieben wurden, wird dieses Kapitel die bildungspolitischen Rahmenbedingun-
gen flr das Fach Franzdsisch in den Blick nehmen. Die bildungspolitischen Verof-
fentlichungen werden hinsichtlich ihrer Berticksichtigung interkultureller Lern-
prozesse im Franzdsischunterricht analysiert. Die folgende Betrachtung geht dabei
zunachst vom Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat
2001; nachfolgend abgekiirzt als GeR) aus, bevor dann die bundesdeutsche
Perspektive anhand der Bildungsstandards (KMK 2003) beleuchtet und an-
schliefiend der Blick auf die Landerebene am Beispiel des Kernlehrplans Nord-
rhein-Westfalens fiir das Fach Franzésisch (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008) gerichtet wird.

Der GeR als europdisches sprachenpolitisches Dokument, welchem europaweit Be-
achtung geschenkt wird, hat einen grofien Einfluss auf den Fremdsprachen-
unterricht ausgeiibt. Er hat den Standardisierungsprozess in den Fremdsprachen
mit beeinflusst und damit auch den Paradigmenwechsel von der Input- zur
Outputorientierung eingeleitet und ist das Ergebnis einer langjahrigen Zusammen-
arbeit von Fremdsprachendidaktikern in Europa. Die wichtigsten Ziele, die der GeR

verfolgt, sind hierbei:

* Schaffung einer gréfieren Einheit unter den Mitgliedsstaaten
* Bewahrung der Vielfalt der Sprachen

* Sprachenlernen als lebenslangen Prozess begiinstigen

* Erhohung der Interaktion zwischen Europaern

* Moglichkeit der Vergleichbarkeit bei Sprachlernprogrammen

* Einfachheit in der Anerkennung von sprachlichen Qualifikationen
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* Erhohung der Transparenz von globalen Lernzielen (vgl. Europarat 2001)

Der GeR zielt auf der Grundlage einer Skalierung fremdsprachlicher Lernleistungen
- den so genannten Referenzniveaus - auf eine grofdere Vergleichbarkeit fremd-
sprachlicher Kompetenzen und gilt damit als wichtige Handreichung fiir verschie-
dene Instanzen wie etwa fiir Lehrpersonen, fiir Lehrwerkverfasser, fiir die Schul-
verwaltung. Dabei nimmt der GeR in umfassender Weise die kommunikativen
Kompetenzen in den Fokus und entwickelt eine Abfolge von Niveaustufen. Die in-
terkulturelle Kompetenz hingegen wird erstmals in Kapitel 4 des

Dokumentes erwahnt:

,Die Sprachlernenden erwerben nicht einfach zwei verschiedene, unverbundene
Weisen des Handelns und Kommunizierens, sondern werden mehrsprachig und
entwickeln Interkulturalitdt. Die linguistischen und kulturellen Kompetenzen in der
einen Sprache modifizieren die in einer anderen, und sie fordern interkulturelles
Bewusstsein, Fertigkeiten und prozedurales Wissen“ (Europarat 2001, S. 51, Herv.
im Orig.).

Die Verbindung zur Personlichkeitsentwicklung wird ebenso in den Blick genom-
men: ,Aufderdem tragen [linguistische und kulturelle Kompetenzen] auch zur Ent-
wicklung einer reicheren, komplexeren Personlichkeit bei“ (Europarat 2001,
S. 51). Im folgenden Kapitel des GeRs (Kapitel 5) werden interkulturelle Fertigkei-
ten aufgeschliisselt. Dabei wird der Lernende in der Rolle als kultureller Mediator

gesehen, der im Einzelnen iiber folgende Kompetenzen verfiigt:

» ,die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in Beziehung
zu setzen;

* kulturelle Sensibilitdt und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien fiir den
Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen zu identifizieren und zu verwenden;

* die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der fremden Kultur
zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstandnissen und Konfliktsitua-
tionen umzugehen;

* die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu iiberwinden“ (Europarat 2001, S. 106).

Festzuhalten bleibt, dass eine umfassende und differenzierte Darstellung der
kommunikativen Kompetenzen stattfindet - einschlief3lich der Angabe von
Referenzniveaus. Die interkulturelle Kompetenz wird zwar ndher umschrieben, je-
doch fehlt eine Skalierung dieser Kompetenz. Die Frage nach der Evaluation inter-

kultureller Kompetenzen bleibt damit offen.
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Die KMK-Beschliisse zur interkulturellen Bildung

Die Stiandige Konferenz der Kultusminister der Lander (nachfolgend abgekiirzt als
KMK), 1948 gegriindet, leistet mit ihren Vereinbarungen und Beschliissen einheit-
liche und damit landertibergreifende Rahmenbedingungen, um im foderalistischen
Bildungssystem Deutschlands Vergleichbarkeit sicher zu stellen. Fiir die Entwick-
lung der interkulturellen Bildung hin zum fachertibergreifenden Leitziel ist insbe-
sondere die Empfehlung der KMK Interkulturelle Bildung und Erziehung in der
Schule von 1996 grundlegend. Mit einiger Verzogerung wird damit auf bildungs-
politischer Ebene der Grundgedanke interkultureller Bildung aufgenommen, der
bereits bildungstheoretisch in den 1970er Jahren entstanden ist. Mit den Worten

von Allemann-Ghionda gesprochen, ist die interkulturelle Bildung damit

Jin die offizielle Rhetorik eingetreten, so dass sie wirklich als modernisierte Form
der allgemeinen Bildung proklamiert wird - und nicht etwa als eine Bildung nur fir
Minderheiten oder zwar fiur die Mehrheit, aber ausschliefllich fiir das bessere Ver-
standnis von Minderheiten (Allemann-Ghionda 2008, S. 148).

Die KMK Veroffentlichungen jiingeren Datums greifen diesen Leitgedanken auf
und fiithren ihn weiter aus. In den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache
(Englisch/Franzésisch) fiir den Mittleren Schulabschluss (KMK 2003), welche expli-
zit auf den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen Bezug nehmen (ebd., S. 6),
wird interkulturelle Kompetenz als einer von drei Lernbereichen genannt (ebd., S.

8):

* (i) Funktional kommunikative Kompetenzen (Kommunikative Fertigkeiten,
Verfiigung iiber sprachliche Mittel)
* (ii) Interkulturelle Kompetenzen

¢ (iii) Methodische Kompetenzen

Interkulturelle Kompetenz wird hierbei als Aufgabe des Fremdsprachenunter-

richts diesbeziiglich hervorgehoben:

,Die Entwicklung interkultureller Kompetenzen ist eine libergreifende Aufgabe von
Schule, zu der der fremdsprachliche Unterricht einen besonderen Beitrag leistet. [...]
Mit der Fahigkeit, eigene Sichtweisen, Wertvorstellungen und gesellschaftliche Zu-
sammenhdnge mit denen anderer Kulturen tolerant und kritisch zu vergleichen und
mit der Bereitschaft, Interesse und Verstandnis fiir Denk-und Lebensweisen, Werte
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und Normen und die Lebensbedingungen der Menschen eines anderen Kultur-
kreises aufzubringen, erleben die Schiilerinnen und Schiiler einen Zuwachs an Er-
fahrung und Starkung der eigenen Identitdt. Der Fremdsprachenunterricht tragt zu
dieser Mehrperspektivitit der Personlichkeitsentwicklung vor allem durch
Orientierungswissen [..] sowie durch den Aufbau von Fahigkeiten zur inter-
kulturellen Kommunikation [bei]“ (KMK 2003, S. 6).

Daran anschliefend wird interkulturelle Kompetenz mit der Entwicklung folgen-

der Bereiche umschrieben:

* thematisches soziokulturelles Orientierungswissen fiir fremdsprachliches kommu-
nikatives Handeln in mehrsprachigen Situationen [...].

* Fahigkeiten im Umgang mit kultureller Differenz: Umgang mit Stereotypen. Er-
kennen von eigen- und fremdkulturellen Eigenarten, Fahigkeiten zum
Perspektivenwechsel [...].

* Strategien und Fahigkeiten zur praktischen Bewdltigung interkultureller Begeg-
nungssituationen - Umgang mit Missverstandnissen, mit schwierigen Themen und
Konfliktsituationen [..]“ (KMK 2003, S. 10).

Damit einhergehend ,ist das Leitziel der Starkung der eigenen Identitat”
verbunden (ebd., S. 10). Vor diesem Hintergrund sollen die Lernenden mit dem
mittleren Schulabschluss folgende Fertigkeiten erlernt haben, deren Darstellung

umfassender und differenzierter ist als im GeR (Europarat 2001):

,Die Schiilerinnen und Schiiler

* kennen elementare spezifische Kommunikations- und Interaktionsregeln ausge-
wahlter englisch- bzw. franzosischsprachiger Liander und verfiigen tiber ein ent-
sprechendes Sprachregister, das sie in vertrauter Situation anwenden kénnen,

* sind neugierig auf Fremdes, aufgeschlossen fiir andere Kulturen und akzeptieren
kulturelle Vielfalt,

¢ sind bereit, sich auf fremde Situationen einzustellen und sich in Situationen des All-
tagslebens angemessen zu verhalten,

* sind in der Lage, ungewohnte Erfahrungen auszuhalten, mit ihnen sinnvoll und an-
gemessen umzugehen und das Fremde nicht als etwas wahrzunehmen, das Angst
macht,

* konnen sich in Bezug auf die Befindlichkeiten und Denkweisen in den fremd-
kulturellen Partner hineinversetzen,

* kennen gingige Sicht- und Wahrnehmungsweisen, Vorurteile und Stereotypen des
eigenen und des fremdkulturellen Landes und setzen sich mit ihnen auseinander,

¢ konnen kulturelle Differenzen, Missverstindnisse und Konfliktsituationen bewusst
wahrnehmen, sich dariiber verstindigen und gegebenenfalls gemeinsam handeln
(KMK 2003, S. 16).

Zudem wird dem Fremdsprachenunterricht die Aufgabe zugeteilt, dass dieser in-
terkulturelle Kompetenz ,systematisch“ entwickeln soll (ebd., S. 9). Die Bildungs-
standards (KMK 2003) und bereits der Beschluss Interkulturelle Bildung und Erzie-
hung in der Schule (KMK 1996) beziehen sich auf alle Lernenden und sind damit
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richtungsweisend. Auffallend bleibt, dass in den Formulierungen nach wie vor eine
Dichotomie der ,eigenen’ versus der ,fremden’ Kultur wiedergegeben wird. Damit
wird deutlich, dass der Veroffentlichung ein eng gefasstes Kulturkonzept zugrunde
liegt. Kulturelle und sprachliche Mehrfachzugehorigkeiten sowie weitere Aspekte
von Diversitit finden keine Berticksichtigung. Zwar wird vom ,soziokulturellen
Orientierungswissen“ gesprochen, jedoch bleibt der Eindruck bestehen, dass von
einem nationalgebundenen Kulturverstindnis ausgegangen wird. Zudem wird, mit
Blick auf die Forderungen der Evaluation interkultureller Kompetenz, keine
vertikale Ausdifferenzierung vorgenommen. Die Formulierungen interkultureller
Fertigkeiten bleiben dhnlich wie im GeR (Europarat 2001) bei sehr vagen abstrak-
ten Beschreibungen stehen, die zudem fern der padagogischen Praxis erscheinen.
Eine klare Definition von interkultureller Kompetenz ist nicht vorzufinden. Im
Hinblick auf das eigene Forschungsinteresse ist dieser Aspekt von besonderem
Interesse, da die Anregungen und Vorgaben der Empfehlung der KMK (1996), der
Bildungsstandards (KMK 2003) und des GeRs (Europarat 2001) zu einer Uber-
arbeitung der Lehrpldne des Faches Franzdsisch in den meisten Bundeslandern ge-
fiihrt haben. Alle Dokumente dienen den Lehrpersonen dabei als Referenz und be-
einflussen damit unmittelbar die Unterrichtspraxis, sofern die Lehrpersonen diese

regelmaflig rezipieren.

Interkulturelles Lernen im Kernlehrplan Nordrhein-Westfalens fiir das Fach

Franzésisch

Bevor die interkulturelle Dimension im Kernlehrplan fiir das Fach Franzosisch
analysiert und nadher beleuchtet wird, bedarf es zundchst einer Verhaltnis-
bestimmung von Bildungsstandards zu dem Kernlehrplan, welche der Lehrperson
als Referenz dienen. In der Veroffentlichung der KMK (2004a): Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz — Erlduterungen zur Konzeption und Entwicklung wird
der Frage nachgegangen, wie Lehrplane und Bildungsstandards zueinander stehen.
Der Lehrplan umfasst dabei die Lernziele und Lerninhalte und beschreibt den Weg
dorthin. Ferner gibt er Hinweise zu Moglichkeiten der Lernstandsmessung und
zum methodisch-didaktischen Vorgehen. Die Bildungsstandards hingegen zeich-
nen sich durch die Beschreibung der zentralen Kompetenzbereiche aus und be-
nennen die zu erreichende Kompetenz zum Ende einer Jahrgangsstufe. Die
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Bildungsstandards beziehen sich auf allgemeine Bildungsziele und fokussieren auf
,2Jangfristig aufgebaute Lernergebnisse” (KMK 20044, S. 17 f.). Damit stellen die
Bildungsstandards ,eine auf das Ergebnis schulischen Lernens gerichtete Form
curricularer Vorgaben dar” (KMK 20044, S. 18). Die Bildungsstandards sind folg-
lich als Erganzung zu den Lehrpldnen zu verstehen, so dass nicht mehr nur der
Lehrplan die Referenz fiir den Unterricht darstellt, sondern auch die Bildungs-
standards eine wichtige Grundlage bilden.

Als Ausgangspunkt fiir Neukonzeptionen der Lehrplane gilt die bildungspolitische
Entwicklung in den 1990er Jahren, so dass sowohl die Veroéffentlichung des GeRs
als auch die Bildungsstandards ihren Beitrag zur Uberarbeitung der Lehrpline
leisteten. In Nordrhein-Westfalen erschienen zunachst neue Richtlinien und Lehr-
plane fiir die Sekundarstufe II (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissen-
schaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 1999) und nochmals einige
Jahre spater Kernlehrplane 3¢ fiir die Sekundarstufe [, die an die
Terminologie der Bildungsstandards angepasst wurden. In welcher Form und in
welchem Maf$ die Vorgaben des GeRs und der Bildungsstandards Eingang in die
Lehrplane gefunden haben, ist Gegenstand dieses Kapitels und wird anhand des
Faches Franzosisch skizziert. 37 Im Fokus steht hierbei der Kernlehrplan
Franzosisch fiir das Gymnasium (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2008). Die drei Kompetenzbereiche (i) kommunika-
tive Kompetenz, (ii) interkulturelle Kompetenz sowie (iii) methodische
Kompetenzen der Bildungsstandards finden sich im Kernlehrplan in etwas abge-
wandelter Form wieder (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 19). Der Kernlehrplan gibt eine Beschreibung von
Kompetenzerwartungen und den Angaben der Niveaustufen fiir das Fach

Franzosisch als zweite Fremdsprache am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 9

36 Zur Abgrenzung der zum Teil synonym verwendeten Begriffe des Lehrplans und des
Curriculums vgl. Kiinzli (2009).

37 Eine ausfiihrliche Analyse der Lehrplane fiir das Fach Franzosisch legen Leupold und
Kramer (2010) vor, indem sie den Bereich des interkulturellen Lernens in den Lehrplanen
aller Bundeslander hinsichtlich allgemeiner Aussagen, Definitionsversuche, Zielsetzungen,
thematischen und inhaltlichen Ausfithrungen und Moéglichkeiten der Beurteilung doku-
mentieren. Es wird hierbei offenkundig, dass interkulturelle Lernprozesse in den Lehrpla-
nen der einzelnen Bundesldnder sehr unterschiedlich dargestellt werden. Weitere Lehr-
plananalysen fiir die Fremdsprachen mit Blick auf die interkulturelle Idee vgl. etwa
Neumann und Reuter (2004) oder Riihle (2015) fiir die Facher Deutsch, Englisch und Ge-
schichte.
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wieder. Im Folgenden wird das Augenmerk ausschlief3lich auf den Kompetenzbe-
reich (ii) interkultureller Kompetenzen gerichtet. Der Kernlehrplan hebt die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz als wichtigen Bestandteil des Franzdsischun-

terrichts hervor:

»Der Franzosischunterricht entwickelt systematisch interkulturelle Kompetenzen; es
werden Lerngelegenheiten bereit gestellt, damit die Schiilerinnen und Schiiler - auf
der Basis eines Orientierungswissens zu exemplarischen Themen und Inhalten -
Verstindnis fiir andere kulturspezifische Denk- und Lebensweisen, Werte, Normen
und Lebensbedingungen entwickeln und eigene Sichtweisen, Wertvorstellungen und
gesellschaftliche Zusammenhidnge mit denen frankophoner Kulturen tolerant und
kritisch vergleichen kénnen“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 12, Herv. im Orig.).

Die Wortwahl dieser Beschreibung ist nahezu identisch mit jener, die in den
Bildungsstandards dargelegt wurde. Hinsichtlich der Zielerwartungen beschreibt
der Kernlehrplan fiir Nordrhein-Westfalen als einziger, so Leupold und Kramer
(2010, S. 18), Niveaustufen von Jahrgangsstufe 6 bis 9. Demnach sollen Lernende
nach der Jahrgangsstufe 6 folgende Fertigkeiten im Bereich der interkulturellen

Kompetenz haben:

,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen auch mit Hilfe der deutschen Sprache den
Alltag frankophoner Umgebungen erkunden, die gewonnenen Einsichten mit der
eigenen Lebenswelt vergleichen und sich auf eine reale Begegnungssituation mit
frankophonen Sprechern vorbereiten (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 23).

Diese Fertigkeiten entwickeln sich sukzessive weiter, so dass diese am Ende der

Jahrgangsstufe 8 wie folgt beschrieben werden:

,Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen liber ein grundlegendes Orientierungswis-
sen zu Frankreich und erweitern ihr Wissen tiber frankophone Lebenswelten. [hnen
sind Gemeinsamkeiten und auffillige Unterschiede im Alltagsleben bewusst und sie
konnen sich mit frankophonen Sprecherinnen und Sprechern in Begegnungssituati-
onen dariiber verstindigen. Sie konnen vertraute Handlungssituationen im
frankophonen Ausland bewailtigen und dabei einige kulturspezifische Rituale
erproben“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2008, S. 29).

Fir die Jahrgangsstufe 9 kommen weitere Punkte hinzu: Das Orientierungswissen
wird mit einem ,weiteren frankophonen Land“ erweitert. Den Lernenden sind nun
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede nicht nur bewusst, sondern sie konnen

sich auch dariber ,austauschen“ und koénnen nun in Handlungssituation
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,wesentliche kulturspezifische Konventionen und Rituale berticksichtigen”
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008,
S. 36, Herv. C.C.).

Die interkulturelle Kompetenz wird inhaltlich prazisiert und die angesprochenen
Themenfelder folgen den im Interkulturalitdtsdiskurs gangigen Unterteilungen in
kognitive, affektive und konative Komponenten (vgl. etwa Auernheimer 2006,
S. 155 f.), wobei (i) Orientierungswissen, (ii) Werte, Haltungen und Einstellungen
und (iii) das Handeln in Begegnungssituationen unterschieden werden.
Exemplarisch werden hierzu die thematische und inhaltliche Prazisierung der in-

terkulturellen Kompetenzen am Ende der Jahrgangsstufe 9 angefiihrt:

,Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen liber ein grundlegendes Orientierungs-
wissen zu folgenden Themenfeldern:

* Personliche Lebensgestaltung: Einblicke in die Lebenswirklichkeit von Jugendlichen
in Frankreich (u. a. Freundschaft / Partnerschaft, Jugendkulturen, Mediengewohn-
heiten, Ferienjobs), Beziehungen zwischen Generationen

* Ausbildung / Schule / Beruf: Schulsystem, Einblicke in die Berufswelt

* Gesellschaftliches Leben: Erkundung der wichtigsten offentlichen Medien (u. a.
Fernsehsender, Tages- und Wochenzeitungen), Einblicke in das aktuelle politische,
kulturelle, soziale und wirtschaftliche Leben in Frankreich unter Beriicksichtigung
des europdischen / globalen Kontextes und der Beziehungen zu Deutschland

* Frankophonie, Regionen, regionale Besonderheiten: Uberblick iiber die frankopho-
nen Linder, exemplarische Einblicke in die gesellschaftliche Wirklichkeit eines
weiteren frankophonen Landes (z. B. Belgiens oder des frankophonen Kanadas)“
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008,
S.36f).

Flr den Bereich ,Werte, Haltungen und Einstellungen’ heift es:

»[Die Schiiler] sind bereit und in der Lage,

* im Umgang mit Menschen und Medien andere mit deren Augen zu sehen, sich selbst
mit den Augen anderer zu sehen (Perspektivwechsel) sowie Stereotype aufzuspiiren
und zu hinterfragen

* fremden Werten, Haltungen und Einstellungen tolerant, empathisch und, wenn
notig, mit kritischer Distanz zu begegnen“ (Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 37).

Flr den Bereich ,Handeln in Begegnungssituationen’ heif3t es weiter:

»[Die Schiiler] kdnnen

* in Begegnungssituationen wesentliche kulturspezifische Konventionen erkennen
und beachten (u. a. Hoflichkeitsformen, Begriiffungskonventionen, Darstellungs-
konventionen von schriftlichen Texten wie z. B. Bewerbungsschreiben)

* Gleichaltrige und Erwachsene aus frankophonen Kulturkreisen tiber sich selbst und
ihre Lebenswelt adressatengerecht informieren und die entsprechenden Informati-
onen und Ansichten des Kommunikationspartners erfragen und verstehen®
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(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008,
S.37).

Vergleicht man die Kompetenzerwartungen und die thematischen Ausfiihrungen
des Kernlehrplans mit den Kompetenzbeschreibungen aus dem Modell
Intercultural Communicative Competence von Byram (1997, vgl. Kapitel 3.2),
welches hadufig in der Fremdsprachendidaktik als Paradigma dient, so fallt zu-
niachst auf, dass die Vermittlung des deklarativen Wissens (savoirs) iiber
frankophone Liander und ihre Kulturen den grofdten Stellenwert im Kernlehrplan
hat und diese die differenzierteste Ausfiihrung bei den thematischen und inhaltli-
chen Prazisierungen erfahrt. Die affektive Ebene - nach Byram (ebd.) der
Kompetenzbereich savoir étre - wird ebenso wie die Handlungsebene (savoir
apprendre) in grofden Teilen weniger berticksichtigt. Die Teilbereiche werden er-
wiahnt, jedoch bleiben die thematischen und inhaltlichen Ausfiihrungen zu grofien
Teilen auf einer sehr abstrakten Ebene, wiahrend zum Bereich deklaratives Wissen
konkrete Beschreibungen und Beispiele vorliegen (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 36). Es werden der
Perspektivenwechsel, der Umgang mit Stereotypen und die Empathiefdahigkeit er-
wahnt. Konkrete Ausfiihrungen dariiber, wie und wann interkulturelle Begegnun-
gen stattfinden koénnen, fehlen ganzlich. Die weiteren Teildimensionen savoir
comprendre und savoir s'engager sind beinahe vollstandig ausgeblendet. Festzuhal-
ten bleibt demnach, dass der Kernlehrplan interkulturelle Kompetenz differenziert
darstellt, jedoch bei Weitem nicht in dem Umfang, wie es das Modell von Byram
(1997) vorgibt.

Eine Progression von erwiinschten interkulturellen Kompetenzen ldsst sich hinge-
gen ansatzweise erkennen. Dies ist nach Leupold und Kramer (2010) das Allein-
stellungsmerkmal des Kernlehrplans Nordrhein-Westfalens. Die Lehrplane der an-
deren Bundesldnder verweisen nicht auf eine Progression. Diese Progression
zeichnet Merkmale des Modells zur Entwicklung interkultureller Kompetenz von
Witte (2009, vgl. Kapitel 3.2) nach. Eine Abfolge interkultureller Kompetenzstufen,
so wie es das Modell von Bennett (1986a) vorsieht, ist hingegen nicht vorzufinden.
Gobel und Hesse stellen dies auch schon bei der Analyse von Lehrplanen fiir das

Fach Englisch der Jahrgangsstufe 9 fest (2004, S. 830 ff.).

82



Wenig ilberraschend ist, dass auch der Kernlehrplan keine Vorschlige zur
Evaluation3® interkultureller Kompetenz gibt, ebenso wenig wie die Bildungs-
standards (KMK 2003) und der GeR (Europarat 2001).

Es findet sich auch keine Definition zur interkulturellen Kompetenz im Kernlehr-
plan Nordrhein-Westfalens3°. Leupold und Kramer sprechen hier von einem ,ent-
tauschenden Befund“ (2010, S. 17), der anzeigt, ,dass eine Beriicksichtigung des
Kompetenzbereichs in der Unterrichtspraxis und seine Einbindung in die Lehr-
werke gegenwartig noch eher zuriickhaltend und wenig systematisch“ erfolgt ist
(ebd.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Kernlehrplan die Wichtigkeit in-
terkultureller Lernprozesse hervorhebt, wenngleich das Verstandnis interkulturel-
ler Kompetenz eng gefasst ist und eher ethnozentrisch anmutet. Ferner werden
kulturallgemeinen Zielen keine Beachtung geschenkt, wie es etwa Gobel und Hesse
(2004, S. 831) als wichtig erachten. Es geht in erster Linie um ,kulturspezifisches’
Wissen. Der Kernlehrplan geht damit von einem homogenen, in sich geschlossenen
Kulturverstandnis aus und berticksichtigt zudem nur vereinzelt die Vielfalt der
frankophonen Kulturen. Ebenso werden weitere Faktoren von Diversitat kaum be-
riicksichtigt.

Festzuhalten bleibt, dass alle dargelegten bildungspolitischen Dokumente als Refe-
renz fiir den Unterricht gelten. Leupold fasst diese Tendenzen treffend zusammen,

indem

* eine fachdidaktische Orientierung in einem europdischen Kontext unter Beriick-
sichtigung des GeR“ stattfindet,

* ,eine die Bundesldander iibergreifende Tendenz zur Standardisierung in den Anfor-
derungen des Faches Franzosisch, die ihren Ausdruck in den Bildungsplanen findet”
beriicksichtigt wird,

* ,eine Profilierung des Unterrichts vor Ort mit der Chance, die spezifischen personel-
len und materiellen Stirken in Verbindung mit dem Fach Franzdsisch zu beschrei-
ben“ sichtbar ist (Leupold 2010, S. 41).

Damit haben der GeR und die Bildungsstandards sowie der Lehrplan einen grofden

Einfluss auf das tatsdchliche Unterrichtsgeschehen, sofern die Lehrpersonen diese

38 Andere Bundesldander geben in ihren Lehrpldnen teilweise vage Anmerkungen, die sich
dann nur auf die kognitive Komponente beziehen (Leupold & Krdamer 2010, S.17 und vgl.
im Download-Material Synopse 5).

39 Die Lehrplane der anderen Bundeslander unternehmen zum Teil einen Versuch und na-
hern sich einer Definition an, die die Bereiche Wissen und Haltungen umfasst (Leupold &
Kramer 2010, S.17 und vgl. im Download-Material Synopse 2).
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Dokumente rezepieren. Daran anschliefdend stellt sich die Frage, inwiefern die
Lehrpersonen die dargestellten Kompetenzbeschreibungen in ihren Unterricht
umsetzen konnen respektive mit welchem Verstindnis interkultureller Lern-
prozesse im Franzosischunterricht gearbeitet wird, wenn die dargelegten
Dokumente keine (einheitliche) Definition vorgeben. Mithin eréffnet sich das
Spannungsfeld von Richtlinien und der Unterrichtsrealitat und wird zum zentralen

Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie.

4.2 Aktuelle Entwicklungen und die Bedeutung des Franzdsischunterrichts

Nachdem die bildungspolitischen Rahmenbedingungen fiir das Fach Franzosisch
ausfihrlich dargelegt und analysiert wurden, wird es in den folgenden Kapiteln
darum gehen, die aktuellen Entwicklungen des Faches Franzodsisch aufzuzeigen.
Die Zielvorstellungen, die Neuausrichtung des Faches und die Mdéglichkeiten der
Forderung interkultureller Lernprozesse werden unter Berticksichtigung der fiir
die Studie relevanten Aspekte hinsichtlich der Herausforderungen an die Lehr-
person dargestellt.
Der Erwerb der franzdsischen Sprache ist unter verschiedenen Gesichtspunkten
fiir Lernende in Deutschland von grofder Bedeutung. Neben dem Beitrag zur allge-
meinen Mehrsprachigkeit hat das Franzosische einen besonderen Stellenwert, be-
griindet durch die engen politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Beziehungen
zwischen Deutschland und Frankreich, welche durch den Elysée Vertrag im Jahre
1963 beschlossen wurden. Franzoésisch stellt die wichtigste Fremdsprache nach
dem Englischen auf wirtschaftlicher und wissenschaftlicher Ebene dar.
Franzosisch wird zudem immer haufiger als Zusatzqualifikation von deutschen Un-
ternehmen gefordert (Nieweler 2006, S. 33). Aufserdem ist das Franzosische in den
52 Mitgliedslandern der Frankophonie zentrales Kommunikationsmittel. Dariiber
hinaus bietet, so die Argumentation von Franzoésischdidaktikern, das Franzdsische
eine gute Ausgangsposition fiir das Erlernen weiterer Fremdsprachen, insbeson-
dere der romanischen Sprachen (Nieweler 2006, S. 34; Raabe 2007, S. 534). Auch
die Richtlinien und Lehrplane fiir das Fach Franzosisch betonen die Wichtigkeit
der franzosischen Sprache, indem sie auf den hohen Stellenwert des Franzdsischen
in internationalen Organisationen hinweisen (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen
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1999, S. 7). Der Kernlehrplan verweist auf die Tatsache, dass , der Jugendaustausch
mit Frankreich [...] so intensiv [ist] wie mit keinem anderen Land“ (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 11). Die Be-
deutung des Franzodsischen ist unangefochten und wird nach dem Englischen als
wichtige Weltsprache geschatzt. Dies zeigt sich auch in einem ersten Blick hinsicht-
lich der Lernerzahlen fiir das Fach Franzosisch. Die aktuellen Lernerzahlen fiir das
Fach Franzosisch zeigen auf, dass, allgemein betrachtet, keine grofderen Verande-
rungen in den letzten Jahren zu verzeichnen sind. Nach dem aktualisierten Bericht
der Kultusministerkonferenz liegt der Anteil an Schiilern im Jahr 2011/2012, die
Franzosisch als zweite Fremdsprache lernen, bei 18,8 % (KMK 2000 i. d. F. vom
05.06.2013, S. 15) und weist damit einen leichten Zuwachs auf. Der Stellenwert des
Franzosischen als zweite Fremdsprache ist stabil. Jedoch sind Tendenzen sichtbar,
die darlegen, dass das Fach Franzosisch weiterhin um seine Lernerzahlen ringt.
Denn einerseits zeigt ein detaillierter Blick auf die Entwicklung der Lernerzahlen,
dass sich viele Lernende gegen die Fortfiihrung des Franzésischen in der Sekun-
darstufe II entscheiden. Hier ist ein deutlich sichtbarer, nicht unerheblicher Ab-
gang zu verzeichnen von 37,2 % im Jahre 1997/1998 auf etwa 26 % im Jahre
2011/2012 (ebd.). Andererseits sieht Caspari durch die steigende Attraktivitat an-
derer Sprachen, insbesondere des Spanischen, aber auch von ,exotischen“ Spra-
chen, die Rolle des Franzosischen als zweite Fremdsprache gefdhrdet (Caspari
2010, S. 11). Weiterhin erwahnt sie, dass ,liber das Fach in der Offentlichkeit nicht
selten negativ berichtet” wird und es aus diesem Grund ,an Attraktivitat eingebiifdt
hat“ (ebd.). Raabe gibt zusatzlich zu bedenken, dass der Schwierigkeitsgrad der
franzosischen Sprache gemeinhin als hoch eingeschatzt wird - haufig im direkten
Vergleich zum Englischen (2007, S. 535 ff.). Er sieht allerdings Lernschwierigkei-
ten etwa im Bereich der Flexionsmorphologie, der Aussprache, der Orthographie
oder in Tempus-Aspekt-Beziehungen nicht als Grund fiir die Wahrnehmung des
Franzosischen in der Offentlichkeit als ,schwere Sprache”. Im Gegenteil, er sieht
den Grund hierfiir eher im Unterrichtsgeschehen selbst und verweist auf die

scheinbar starre Unterrichtspraxis und damit auf den Einfluss der Lehrperson:

,Dass Lernende Franzosisch als schwer empfinden, wird dariiber hinaus kiinstlich
durch den Unterricht selbst erzeugt. Es heifdt, der Franzdsischunterricht sei oft ver-
kopft, philologisch und wenig handlungsorientiert, er verlaufe nach sattsam be-
kannten Mustern, Grammatik und Fehlerkorrektur wiirden uiberbetont, individuelle
Ausdrucksbediirfnisse blieben unberiicksichtigt, Lehrwerke bdten schon da-
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gewesene Themen. All dies ist fiir motiviertes Lernen nicht gerade forderlich”
(Raabe 2007, S. 537).

Auch Caspari nennt als Hauptgrund fiir die Abwahl des Franzdsischen in der Se-
kundarstufe II ,mehrere Jahre erlebten Unterricht[s]“ und spricht von einer ,in
weiten Teilen hausgemachten [..] Krise“ des Faches (Caspari 2010, S. 14). Damit
wird auch von dieser Seite her deutlich, welchen elementaren Beitrag die Lehr-
person hat und welcher Verantwortlichkeit sie sich gegeniiber sieht. Um dieser
Krise zu begegnen, bedarf es nach Caspari zundchst weiterer empirischer Er-
forschung des Franzoésischunterrichtes (ebd., S. 20), um einen realen Eindruck des
Faches und der damit verbundenen Unterrichtspraxis zu erhalten. Sie beméngelt
damit, wie auch weitere Fachdidaktiker, den bisher sehr wenig empirisch erforsch-
ten Franzosischunterricht (ebd.). Die Franzdsischdidaktiker sehen sich mit der
Tatsache konfrontiert, dass das Fach Franzdsisch, aufgrund der dargestellten
Lernerzahlen, einer Weiterentwicklung - der Lehrpersonen mit inbegriffen - be-

darf, um auch weiterhin seine Position behaupten zu kénnen.

4.3 Prinzipien und Ziele des Faches

Der Kernlehrplan nennt die folgenden allgemeinen Leitziele fiir den Franzdsisch-

unterricht49:

* ,Der Franzosischunterricht entwickelt systematisch funktionale kommunikative
Kompetenzen im Spektrum der fremdsprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
,Horverstehen / Hor-Sehverstehen’, ,Sprechen’, ,\Leseverstehen’, ,Schreiben’ und
,Sprachmittlung’.

* Diese Kompetenzen werden im Franzodsischunterricht auf Verwendungssituationen
im Alltag [...] bezogen.

* Der Franzoésischunterricht entwickelt systematisch interkulturelle Kompetenzen
[...]-

* Der Franzosischunterricht entwickelt systematisch methodische Kompetenzen [...]*
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008,
S.11f).

Neben diesen Leitzielen, die der Kernlehrplan darlegt, stellt Caspari in Anbetracht

der hohen Abwahlquoten des Faches als ,das wichtigste Ziel“ die ,Steigerung der

40 Das Ziel der interkulturellen Kompetenzen wird in Kapitel 4.1 dieser Arbeit ausfiihrlich
dargelegt.
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Schiilermotivation*“ heraus (2010, S. 14 f.). Diesem Ziel kann, so arbeitet es
Caspari heraus, unter anderem inhaltlich durch eine stirkere Akzentuierung auf
interkulturelle Themen begegnet werden (ebd., S. 15). Auch Nieweler fiihrt ,inter-
kulturelle Projektarbeit” an, um dem Motivationsverlust entgegenzuwirken (2006,
S. 53 f.). Des Weiteren sieht Caspari in innovativen und offenen Unterrichts-
methoden, die auch dazu angelegt sein kdonnen, die Selbstwirksamkeit*2 der Ler-
nenden zu erh6hen, eine Moglichkeit, welche wiederum die Motivation positiv be-
einflussen kann (Caspari 2010, S. 14 f). Im Rahmen eines ,modernen”
Franzosischunterrichtes, der auf offene und individuelle Methoden aufgebaut ist,
bote sich die Moglichkeit der Realisierung eben jener Unterrichtsprinzipien, die
auch der Motivation der Lernenden zutrdglich seien (Caspari 2008, S. 25 ff;
Caspari 2010, S. 17 £.). Auf diese Prinzipien wird im Folgenden in Anlehnung an die
Ausfiihrungen von Caspari (2008) ndher eingegangen. Sie verweist darauf, dass
den Prinzipien keine einheitliche Definition zugrunde liegt und es hierbei zu Uber-
lappungen kommen kann (2008, S. 25). Es geht demnach im Folgenden nicht da-
rum, in differenzierter Form die fremdsprachendidaktische Diskussion dieser
Prinzipien darzulegen, sondern darum, einen Uberblick iiber diese Prinzipien zu
geben, die dariiber hinaus helfen, ein aktuelles Bild der Theorie des Franzdsisch-
unterrichts nachzuzeichnen.

Die Lernerorientierung meint, wie der Name schon suggeriert, die Orientierung am
Lernenden und seinen Bediirfnissen. Mit Blick auf die (leistungsbezogene)
Heterogenitiat der Schiilerschaft ist dieses Prinzip zentral. Individuelle und bin-
nendifferenzierte Maf3nahmen sind Gegenstand dieses Prinzips. Caspari verweist
darauf, dass sich , der Franzosischunterricht in der Sek. I (viel zu) haufig am Lern-
stoff und den Vorgaben des Lehrwerks statt an den Lernenden - als Individuen wie
als Gruppe - orientiert” (Caspari 2008, S. 26). Das Lehrwerk selbst bote dem Un-
terrichtenden nur begrenzte Moglichkeiten, auf Heterogenitiat einzugehen. Damit
scheint dieses Prinzip im Unterricht noch nicht angekommen zu sein und es bedarf

einer Weiterentwicklung der Lehrwerke auf der einen Seite oder der (partiellen)

41 Nieweler sieht die Motivationsforderung im Franzdsischunterricht nicht als dessen Ziel,
sondern als Unterrichtsprinzip (2006, S. 52 ff.).

42 Ausfiihrlich zum Thema Selbstwirksamkeit bei Schiillern und Lehrern vgl. auch
Holzbrecher (2011). Selbstwirksamkeit versteht er dabei in Anlehnung an Fuchs als ,den
Glauben an die eigene Fahigkeit, die notwendigen respektive erforderlichen Handlungen
so zu planen, um kiinftige Situationen zu meistern“ (Fuchs 2005, S. 91, zitiert nach
Holzbrecher 2011, S. 254).
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Loslésung vom Lehrwerk auf der anderen Seite, um dem entgegenzuwirken. Hin-
sichtlich der praktischen Verbindung des Prinzips der Lernerorientierung und der
interkulturellen Lernprozesse fiihrt Sercu (2002) als eine Moglichkeit den Ein-
bezug der personlichen Erfahrung der Schiiler im Kontakt mit Personen anders-
kultureller Herkunft an.

Bei der Prozessorientierung geht es nicht um das Ergebnis, welches der Schiiler
leistet, sondern um den Weg dorthin und um die Reflexion des individuellen Lern-
prozesses. Zwei Erkenntnisse waren hierfiir nach Caspari ausschlaggebend: Zum
einen ,[ist] lernen [...] ein hochst individueller, aktiver Vorgang, der als Interakti-
onsprozess zwischen dem einzelnen Lerner und seiner Umwelt verstanden wird"“
und zum anderen ,[handelt es sich] beim Spracherwerb, d.h. der Entwicklung der
Lernersprache, [..] um einen aufderordentlich komplexen Vorgang, den jeder
Lerner unterschiedlich bewaltigt und zu dem notwendigerweise Fehler und Riick-
schritte gehoren” (2008, S. 26). Bei diesen Erkenntnissen geht es letztendlich auch
wieder um eine Ausrichtung am Individuum, wie es das Prinzip der Lerner-
orientierung vorgibt. Um diesem Lernprozess Rechnung zu tragen, schlagt
Nieweler bei der Leistungsbewertung etwa die Einflihrung einer ,positiven Bilan-
zierung“ vor (2006, S. 49).

Zwei weitere Unterrichtsprinzipien entstammen reformpadagogischen Ansitzen:
Die Handlungsorientierung zielt auf die Aktivierung der Schiiler. Sowohl Caspari
(2008, S. 26) als auch Nieweler (2006, S. 44 ff.) verweisen darauf, dass es, auf den
Fremdsprachenunterricht bezogen, um die Schaffung von vielfaltigen Moglichkei-
ten zum aktiven und authentischen Sprachgebrauch geht. Das Prinzip der Ganz-
heitlichkeit umfasst die Verbindung von ,kognitive[n], affektive[n] und koérperlich-
motorische[n] Zugiange[n] zum Lernen“ (Caspari 2008, S. 27). Der Fremdspra-
chenunterricht kann diesem Prinzip in den unteren Jahrgangsstufen durch ,Spiel,
bewegungsunterstiitztes Lernen, den Einbezug von Asthetik, Rhythmik und Melo-
die oder kreativitatsfordernden Verfahren“ (Caspari 2008, S. 27) Rechnung tragen.
In den hoheren Jahrgangsstufen konnen, wie Caspari anfiihrt, ein Kinobesuch oder
auch Austauschkontakte diesem Prinzip gerecht werden, um praktische Beispiele
anzufihren.

Die Aufgabenorientierung ist erst relativ neu in Erscheinung getreten und meint
den Fremdsprachenunterricht ,nicht von isolierten Fertigkeiten her anzulegen,
sondern komplexe Lernaufgaben zu erstellen“ (Caspari 2008, S. 28). In ihrem zwei
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Jahre spater erschienenen iliberarbeiteten und weiterentwickelten Beitrag geht
Caspari ausfiihrlicher auf dieses Prinzip ein und zeigt auf, dass die aktuellen Lehr-
werke dieses Aufgabenformat bislang noch nicht berticksichtigen (Caspari 2010, S.
17).

Diese Prinzipien und Ziele sind zentral fiir einen aktuellen Franzodsischunterricht
und werden, so Caspari, von einer Lehrperson umgesetzt, die Abstand nehme von
der reinen ,Wissensvermittlung und Steuerung vorgeplanter Lehr-/ Lernprozesse”
(2008, S. 28) und sich eher in der Rolle des Begleiters von Lernprozessen wieder-

findet und damit die neuen didaktischen Erkenntnisse umsetzen kann.

4.4 Die Aufgabe des Faches unter verinderten Rahmenbedingungen

Die neuen bildungspolitischen Rahmenbedingungen, hervorgerufen durch die Ein-
fiihrung der Bildungsstandards (KMK 2003) und des GeRs (Europrat 2001), veran-
lassen ein Umdenken im Franzdsischunterricht. Output- und Kompetenz-
orientierung sind hier die Schlagworter, die den neuen Rahmen des Franzdsisch-
unterrichts auf bildungspolitischer Ebene feststecken. Die Verdnderungen stellen
den Unterrichtenden vor neue Herausforderungen: Ob es fiir die Unterrichtenden
ausschliefdlich auf eine kompetenz- und outputorientierte Denkweise bei der
Planung des Unterrichts ankommt, soll im Folgenden geklart werden.

Die Kompetenz- und Outputdebatte suggeriert die Moglichkeit, den Unterricht so
anzulegen, dass eine klare Zielvorstellung und préazise Vorgaben die Planung und
Durchfithrung erleichtern und sich die Lehrpersonen auf der sicheren Seite be-
wegen, wenn sie moglichst frith Aufgaben- und Testformate einiiben, die im Rah-
men von Lernstandserhebungen abgefragt werden. Die Lehrperson kann den
Fokus auf die ,relevanten’ Kompetenzen richten und diese konnen ,gezielt’ erarbei-
tet und aufgebaut werden. Durch die Formulierung der Standards und der Niveau-
stufung ist eine hohe Transparenz gegeben. Dass beim so genannten teaching to
the test ein wichtiger Teil des (Franzdsisch-) Unterrichtes vernachlassigt wird, und
die aufgestellten Standards zu einer Reduktion des Unterrichts auf die skalier-
baren Fertigkeiten (vgl. Kapitel 4.1 und 4.3) fiihren, wird von vielen Gegnern der
Kompetenzorientierung kritisiert. Im Zuge der Debatte um Individualisierung und
der Orientierung am Individuum und seinen Interessen und Bedirfnissen (Stich-
wort: Lernerorientierung vgl. vorangegangenes Kapitel 4.3), sind standardisierte
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und kompetenzorientierte Priifungen nicht vereinbar. Thurn bringt dies treffend
auf den Punkt, indem sie sagt: ,Individualisierung setzt den Abschied von ziel-
gleichem Lernen in inhaltlichem und zeitlichem Gleichschritt sowie verordneten
und genormten Priifungen”(Thurn 2013).43 Und weiter formuliert sie die These:
yIndividualisiert lernen diirfen und genormt getestet werden ist ein Widerspruch
in sich und erst recht gegeniiber allen Bemiithungen um Inklusion (ebd.) und
spricht sich damit deutlich gegen die Standardisierung aus. Welche Moglichkeiten
ergeben sich nun fiir den Franzosischunterricht, damit er einerseits die
Neuerungen bezliglich der Standardisierungsdebatte mit einbezieht und gleich-
zeitig auch ganzheitlich ausgerichtet ist und so alle angesprochenen Fahigkeiten
ausbilden kann?

Unter Bezugnahme auf Klieme und Leutner, welche Kompetenzen als ,kontext-
spezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen
und Anforderungen in bestimmten Domainen beziehen, definieren“ (Klieme &
Leutner 2006, S. 879 zitiert nach Hu & Leupold 2008, S. 55), pladieren Hu und
Leupold fiir ein weites Kompetenzverstandnis fiir den Franzdsischunterricht. Ein
solches, wie es Klieme und Leutner vorlegen, wire zu ,einseitig, da es im
Franzosischunterricht nicht nur ,um messbare Leistungen im pragmatisch-
funktionalen Bereich [geht], sondern auch [um] personlichkeitsbildende Ziele“ (Hu
& Leupold 2008, S. 55). Hu und Leupold sprechen sich somit fiir ein Verstdndnis
aus, welches auch ,motivationale’, ,personale’, ,ethische’, ,willensmafdige’ und
,sozialkommunikative’ Aspekte fremdsprachlichen Lernens berticksichtige (ebd.)
und lehnen sich an das Kompetenzkonzept von Weinert an (1999 ). Es ginge neben
den funktional-pragmatischen Kompetenzen auch darum, Kompetenzen etwa im
Bereich des interkulturellen Lernens und der Reflexionskompetenz als wichtigen
Bestandteil anzuerkennen (ebd.). Leupold (2010) betont dabei vier Punkte, in
denen der Franzosischunterricht tiber die Kompetenzorientierung hinausreichen

miisse:

* (i) Die Kompetenzorientierung miisse den Freiraum zur Wahl der Methode

und des Inhalts lassen.

43 Die dargestellten Thesen gehen auf einen Gastvortrag von Susanne Thurn an der Uni-
versitdt zu Kéln am Zentrum fiir LehrerInnenbildung am 18.01.2013 zurtick (Thurn 2013).
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¢ (ii) Die Schaffung eines Raumes fiir soziales Lernen und der Férderung der
Motivation miisse ebenso gegeben sein.

¢ (iii) Auflerdem sei Franzosischunterricht ,ein Ort individueller Bildung®, bei
dem es nicht nur um das Ziel der Leistungsmessung gehe.

¢ (iv) Dartiber hinaus, und damit nennt Leupold den vierten Punkt, sei der
Franzosischunterricht auch gekennzeichnet durch Begegnungen, die sich
einer Kompetenzausrichtung, wie es etwa die Bildungsstandards vorsehen,

entziehen (Leupold 2010, S. 202 £.).

Leupold spricht sich damit fiir eine gemafdigte Umsetzung der Standards aus und
hebt die Wichtigkeit hervor, auch die anderen Bereiche, die (bislang) nicht durch
Standards erfasst werden, einzubeziehen.

Eine blofse Reduzierung auf die Kompetenz- und Outputorientierung greift
demnach zu kurz. Vorausgesetzt der Franzosischunterricht tragt auch dem erzie-
herischen und personlichkeitsbildenden Auftrag Rechnung, birgt diese Neu-
ausrichtung die Moglichkeit der Weiterentwicklung des Franzoésischunterrichts in
verschiedener Hinsicht. Zum einen kann das Fach Franzosisch dadurch wieder an
Attraktivitat** gewinnen in der Form, dass es transparente Zielvorstellungen durch
die Kompetenzen beschreibt. Zum anderen wird in den Standards der
kommunikative Ansatz stirker bertcksichtigt, so dass in der Unterrichtspraxis
eine stiarkere Fokussierung auf Sprechanldsse auch eine Motivationssteigerung,
welche immer wieder erwahnt und gefordert wird, mit sich bringen kann.

Es bleibt festzuhalten, dass die aufgestellten Standards hilfreich fiir eine klare und
transparente Zielvorstellung sind, der Weg zum Ziel hingegen darf und muss
individuell beschritten werden, um keinen standardisierten Unterricht zu halten,
der von einer homogenen Schiilerschaft ausgeht, die sich im Gleichschritt auf die
Zielvorgaben zu bewegt. Fiir Lehrkrafte stellt es eine grofse Herausforderung dar,
auch unter dem zeitlichen Gesichtspunkt diese Verdnderungen so umzusetzen,
dass sie zum einen die Zielvorstellungen in Form der Kompetenzen im Blick haben

und auch weiterhin die (bislang) nicht abbildbaren Fertigkeiten berticksichtigen.

44 Zur Entwicklung der Lernerzahlen und der hohen Abwahlquote fiir das Fach
Franzosisch vgl. Kapitel 4.2 und KMK (2000 i. d. F. vom 05.06.2013).
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4.5 Selbstevaluation und Franzoésischunterricht

Auf unterschiedlichen Ebenen wird zunehmend, neben der Fremdevaluation, auch
die Selbstevaluation im Unterrichtsalltag gefordert. Auf bildungspolitischer Ebene
hat die Selbstevaluation Eingang in die Bildungsstandards (KMK 2003) gefunden.
Unter dem Kapitel ,Methodenkompetenzen“ mit dem Teilkapitel ,Lernbewusstheit
und Lernorganisation” heifdt es: ,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...] ihren
eigenen Lernfortschritt beschreiben und ggf. in einem Portfolio dokumentieren®
(ebd., S. 18). Ebenso wird im Kernlehrplan Selbstevaluation gefordert, etwa als
Kompetenzbeschreibung am Ende der Jahrgangsstufe 9 unter dem Bereich
,methodische Kompetenzen“, mit dem Unterpunkt ,selbststandiges und koopera-
tives Sprachenlernen®. Darin heifst es mit der Nennung eines konkreten Beispiels:
»[die Schiiler] kénnen den weiteren eigenen Lernfortschritt anhand geeigneter
Evaluationsinstrumente einschiatzen und dokumentieren [u. a. Europdisches
Portfolio der Sprachen]“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 55).

Auch auf der Grundlage der didaktischen Erkenntnisse hinsichtlich der Offnung
des Unterrichts, der Autonomieférderung und der Schiilerorientierung (vgl.
Kapitel 4.3) wird Selbstevaluation als wichtiger Beitrag zu eben diesen Unter-
richtsprinzipien genannt und als ,zentrales Element moderner Unterrichts-
fiihrung” gesehen (Weskamp 2007, S. 382). Kleppin (2008) sieht ebenso in der
Selbstevaluation einen wichtigen Bestandteil des aktuellen Franzésischunterrichts
auch unter dem Gesichtspunkt der Erfahrung von Selbstwirksamkeit, welche sich
wiederum elementar auf die Motivation auswirke. Die Vorteile von Selbst-

evaluation lassen sich nach ihr wie folgt benennen:

¢ ,Die Schiilerinnen und Schiiler bauen ein aktives Verstindnis zum eigenen
Lernprozess und zur Frage von Kontrolle und Bewertung auf.

* Sie erhalten schrittweise Kontrolle iiber den eigenen Lernprozess.

e Sielernen, ihre Lernfortschritte zu erkennen.

» Uber das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und Kontrolliiberzeugung kann die
Motivation fiir das Fremdsprachenlernen erhoht werden® (Kleppin 2008, S.

205).
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Selbstevaluation beschreibt dabei ganz allgemein formuliert, ,unter welchen Be-
dingungen und mit welchem Erfolg Lerner ihre Fahigkeiten und Fortschritte beim
Erlernen einer fremden Sprache selbst einschatzen kdnnen“ (Weskamp 2007,
S. 387). Verschiedene Instrumente kommen bei der Selbstevaluation zum Einsatz,
etwa Checklisten, Peer-Beobachtungen oder Fragebogen (Kleppin 2008, S. 211 f.).
In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich Selbstevaluation nicht nur auf
die Dokumentation des sprachlichen Fortschrittes im Franzdsischunterricht be-
ziehen lasst, sondern auch zur Reflexion interkultureller Lernprozesse genutzt
werden kann. Wie bereits in Kapitel 4.3 angeklungen ist, wird gerade in der Selbst-
evaluation interkultureller Lernprozesse eine Moglichkeit gesehen, diese Prozesse
sichtbar werden zu lassen. Nach Weskamp lassen sich gerade durch eine Selbst-
einschiatzung auch Bereiche wie Einstellungen und Verhaltensweisen erfassen
(2007, S. 383). Es gehe um die ,Etablierung einer Reflexionskultur (Weskamp
2007, S. 383), die den Franzdsischunterricht in mehrfacher Hinsicht begleitend un-
terstitzt.

Einerseits ergibt sich durch die Selbstevaluation interkultureller Lernprozesse
eine Moglichkeit, eben jene zu evaluieren, gleichzeitig ist anzunehmen, dass durch
den reflexiven Umgang eine Forderung jener Lernprozesse einhergeht, und
drittens kann so der Forderung nach Selbstevaluation im Kernlehrplan
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2008) und in den Bildungsstandards (KMK 2003) entsprochen werden. Thiirmann
(2010) legt die Vorteile der Selbstevaluation interkultureller Lernprozesse im
Franzosischunterricht dar, auch wenn sie nicht explizit von Selbsteinschatzung,
sondern von ,Rickmeldungen” der Lernenden iiber die Wahrnehmung von inter-
kulturellen Lerngelegenheiten im Franzosischunterricht spricht. Sie sieht darin
einerseits einen wichtigen Beitrag fiir die Lehrperson und andererseits profitieren
die Lernenden selber davon, dass sie sich reflexiv mit diesen Lerngelegenheiten
auseinandersetzen.

Die systematische Aufbereitung von Instrumenten der Selbstevaluation interkultu-
reller Lernprozesse steht noch am Anfang (vgl. Kapitel 3.3). Gleiches gilt fiir die

Vorbereitung und Weiterbildung der Lehrpersonen in diesem Bereich.
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4.6 Moglichkeiten der Forderung interkultureller Lernprozesse im

Franzosischunterricht

Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive gibt es eine Reihe an Mdglichkeiten,
interkulturelle Lernprozesse im Franzosischunterricht zu férdern, zu begleiten
und zu unterstiitzen. Ziel dieses Kapitels ist es, einen Uberblick iiber diese Mog-
lichkeiten zu geben und anhand einiger Beispiele im Rahmen der Literaturarbeit,
der Arbeit mit dem Lehrwerk, der Grammatik- und Wortschatzarbeit und von Be-
gegnungssituationen aufzuzeigen, wie interkulturelle Lernprozesse von der Lehr-
person initiiert werden kénnen und welche Gegenstande sich insbesondere dafiir
eignen. Dabei geht es nicht darum, alle Méglichkeiten zu erfassen und in ihrer Tiefe
zu beschreiben, sondern anhand exemplarischer Gegenstidnde aufzuzeigen, dass
interkulturelle Lernanlasse sich in jeglichen Bereichen des Franzosischunterrichts
,verbergen’ und es letztendlich die Aufgabe der Lehrperson ist, das Bewusstsein
hierfiir zu haben oder zu entwickeln und diese Lernprozesse als integralen Be-

standteil des Unterrichts zu sehen.

Interkulturelle Lernprozesse und Literatur

Der Stellenwert von Literatur im Franzoésischunterricht wird immer wieder be-
sonders hervorgehoben, insbesondere auch im Rahmen der ,Didaktik des Fremd-
verstehens” rund um das Gief3ener Graduiertenkolleg (vgl. Kapitel 3.1). Bredella
(2000) hat in diesem Zusammenhang zahlreiche Beitrage veroffentlicht.#> Anders
als das Lehrwerk ist die franzosischsprachige Literatur als authentisches Material
einzuordnen und bietet dem Lerner somit einen Zugang zu einer anderen Kultur.
Dabei fiihrt Bredella an, dass fiktionale Texte nicht als Abbild der Realitat der
anderen Kultur zu verstehen, sondern vielmehr als Produkt eben dieser Kultur zu
betrachten seien (ebd.). Literarische Werke eroffnen einen fiktiven Raum und
zeichnen sich damit durch Selbstreferentialitit aus. Gleichzeitig stehen sie im
Bezug zur aufdertextlichen Welt, in der sie kreiert wurden und machen dadurch

eine direkte oder indirekte Verbindung zur anderen Kultur erlebbar:

45 Eine ausfiihrliche Beschiaftigung zum Thema Fremdverstehen durch Literatur vgl. die
weiteren Veroffentlichungen rund um das GiefSener Graduiertenkolleg ,Didaktik des
Fremdverstehens”.
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,Gerade die erfundenen Charaktere und Ereignisse vermogen an der Realitit etwas
sichtbar und erfahrbar zu machen, was man ohne diese Erfindungen nicht wahr-
nehmen konnte. Es geht somit bei literarischen Texten nicht um eine Verdoppelung
der Welt, sondern um [..] eine neue Perspektive auf die Welt [zu] erschlief3[en]”
(Bredella 2000, S. 133).

Mit literarischen Texten geht die Schaffung eines Raumes einher, der mehrere
Deutungsmaoglichkeiten offen ldsst, der Perspektiveniibernahme und -wechsel
provoziert und damit eine Identifikation mit der anderen Kultur ermdglicht
(Bredella 2002). Literarische Texte bieten nach Niinning aufierdem die Moglich-
keit Fremdverstehen zu lernen, ,durch die Analyse der erzdhlerischen Vermittlung
[...], durch den intuitiv vollzogenen und im Unterricht reflektierten Perspektiven-
wechsel sowie durch die gezielte Forderung der Fahigkeit zur Perspektiviiber-
nahme“ (Niinning 2000, S. 85). Die Beschaftigung mit Literatur befiahigt insbeson-
dere dazu, die Teildimension interkultureller Kompetenz savoir comprendre, nach
Byram (1997; vgl. Kapitel 3.2) auszubilden. Auch anhand anderer authentischer
Materialien wie etwa Filme, Musik, Comics und Sachtexte, Werbung, Sprichworter

lasst sich interkulturell lernen (vgl. Grau & Wiirffel 2007).

Interkulturelles Lernen anhand des Lehrwerkes*t

Interkulturelle Themen finden sich in den Lehrwerken des Franzosisch-
unterrichtes wie etwa in Découvertes oder A plus! wieder. Es geht hierbei eher um
die Frage, wie interkulturelle Themen dargestellt werden und welche Riick-
schliisse sich auf das dahinterliegende Verstandnis ziehen lassen (Breugnot 2000).
Das Lehrwerk wird haufig kritisch betrachtet aufgrund der starken Konzentration
auf die Ausbildung von Grammatik und aufgrund des fehlenden Bezuges zur Reali-
tit, da es sich nicht um authentisches Material handelt. Ebenso erfihrt es Kritik
aufgrund des Mangels am Angebot fiir Sprechanladsse (Nieweler 2006, S. 132 ff.).

Mit Blick auf die Darstellung der interkulturellen Dimension in den genannten

Lehrwerken greifen diese das Bild einer multikulturellen franzoésischen Gesell-

46 Es gilt, die Differenzierung zwischen Lehrwerk und Lehrbuch vorzunehmen: Ein Lehr-
buch ,ist ein in sich abgeschlossenes Druckwerk mit fest umrissener didaktischer und
methodischer Konzeption [..]. Ein Lehrwerk hingegen besteht aus mehreren Lehrwerk-
teilen mit unterschiedlicher Funktion [...], die alle aufeinander abgestimmt sind und deren
Einsatz in den Lehrerhandreichungen dargestellt wird“ (Michel 2006, S. 137, Herv. C.C.).
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schaft auf, indem Personen eingefiihrt werden, deren Hintergrund eindeutig einer
Migrationsgeschichte zuzuordnen ist (Michel 2006, S. 216 ff.). Auf diese Weise
wird dem Bild einer homogenen franzdsischen Kultur entgegengewirkt, doch
gleichzeitig hebt Michel hervor, dass er Tendenzen einer Uberbetonung des
Aspektes der Multikulturalitat sehe und damit ebenso die Realitdt verzerrt werde
(Michel 2006). Zudem stellt er sich die Frage, ob durch die fiktiven Personen wie
etwa den Gemisehadndler Rachid, der im Lehrwerk A plus! eingefiihrt wird, nicht
gleichzeitig eine neue Bildung von Stereotypen stattfinde (ebd., S. 216 ff.). Positiv
betont er wiederum, dass die Personen mit unterschiedlicher ethnischer
Zugehorigkeit in den Lehrbuchtexten freundschaftlich miteinander umgehen. Das
Lernziel mit den Worten Michels ,besteht in der Erziehung zu Respekt und
Toleranz gegeniiber ethnischen Minderheiten (2006, S. 221). Er verweist darauf,
dass selbst in Grammatikiibungen das Potenzial fiir interkulturelles Lernen steckt,
indem das Lehrwerk A plus! fiir die Einfithrung der Possessivbegleiter etwa ein
Foto verwendet, auf dem Lernende mit eindeutigem Migrationshintergrund abge-
bildet seien (ebd., S. 217). Ob damit tatsachlich interkulturelles Lernen stattfinden
kann, bleibt dahingestellt, jedoch bietet ein solches Foto die Moglichkeit, neben
dem Einliben der Grammatik auch einen Anlass fiir interkulturelle Themen zu
schaffen.

Festzuhalten bleibt, dass das Lehrwerk interkulturelle Themen anspricht und in
die Ubungen integriert; ob diese ausreichend sind und méglichst viele Teil-
dimensionen von Interkulturalitit dargelegt werden, bedarf weiterer Unter-
suchungen. Ein differenzierter Blick auf das Lehrwerk kann die weiteren Vor- und
Nachteile im Zusammenhang mit interkulturellem Lernen ndher beleuchten.*” Fiir
den Kontext der vorliegenden Arbeit ist festzustellen, dass das Lehrwerk inter-
kulturelle Themen anspricht, allerdings eindeutige Grenzen aufweist, da es kein
authentisches Material ist, sondern in den meisten Fallen aus einem anderen
kulturellen Hintergrund heraus und damit aus einer anderen Perspektive produ-

ziert wurde.

47 Eine ausfiihrliche und aktuelle Lehrwerkanalyse mit Blick auf die interkulturelle Dimen-
sion fiir das Fach Englisch vgl. etwa Becker (2012).
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Interkulturelles Lernen, Grammatik- und Wortschatzarbeit

Auch die Grammatikarbeit stellt auf einer inhaltsbezogenen Ebene einen Aus-
gangspunkt fiir interkulturelles Lernen dar. Grammatische Ubungen sollten nach
Krechel mit einer inhaltlichen Entscheidung einhergehen (2011, S. 62) und damit
den Schiilern die Moglichkeit bieten, grammatische Phdnomene anhand von und
mit authentischen Texten zu iiben. In diesen ausgewahlten Texten lassen sich ver-
schiedene interkulturelle Dimensionen wiederfinden und kénnen somit als An-
kniipfungspunkt fiir interkulturelles Lernen dienen. Ebenso die Wortschatzarbeit
hat nach Krechel (2011, S. 27 ff.) einen festen Platz im interkulturell ausgerichte-
ten Franzosischunterricht. Die Verbindung von Sprache und Kultur, die auch in
Kapitel 3.3 angesprochen wurde, steht hierbei im Fokus. Woérter kénnen aufgrund
des kulturellen Kontextes andere Bedeutungen haben (etwa frz. pain und dt. Brot)
und als Ankniipfungspunkt fiir interkulturelles Lernen im Bereich des kulturellen

Wissens (savoirs) dienen.

Interkulturelles Lernen in Begegnungssituationen

Interkulturelle Begegnungssituationen werden haufig als die Moglichkeit gesehen,
interkulturelle Lernprozesse zu fordern. Allein die Durchfiihrung einer Begegnung
reicht jedoch nicht aus. Erst durch die Verkniipfung mit einer Phase der Vor-
bereitung und der Nachbereitung, die in der Regel im reguldren Unterricht statt-
findet, kann ein langfristiger Nutzen einer solchen interkulturellen Begegnung
garantiert werden. Dem Unterricht selbst wird mit der Vorbereitungs- und der
Nachbereitungsphase demnach eine tragende Rolle zuteil. Thiirmann (2010)
macht in ihrem Artikel darauf aufmerksam, dass Begegnungsprojekte oft gar nicht
oder nur marginal evaluiert werden und verweist darauf, dass eine bewusstere
Vor- und Nachbereitung das Potenzial bergen, interkulturelle Lernprozesse besser
ausschopfen zu konnen. Auch Nieweler beschreibt ausfiihrlich die Phasen der Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung und sieht das Gelingen einer
Begegnung in Abhdngigkeit von einer guten und ausfiihrlichen Vor- und
Nachbereitung (2006, 240 ff.).

Vielfdltige Formen von Begegnungsprojekten wie etwa der Individualaustausch,
Austauschprogramme, Klassenbegegnungen, Begegnungen an einem dritten Ort,
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Teletandem sowie auf virtueller Ebene E-Mail-Kontakte (Leupold 2010), zeugen
davon, dass es viele Moglichkeiten gibt, diese zu verwirklichen. Leupold verweist
darauf, dass sich gerade durch Begegnungsprojekte die Schiilermotivation férdern
lasse (Leupold 2010, S. 458). Neben der Motivationsférderung stehen Begeg-
nungsprojekte ganz im Zeichen der interkulturellen Handlungsfahigkeit und for-
dern damit wahrend der Durchfiihrung insbesondere die Teilfertigkeit savoir faire,
nach Byram (1997; vgl. Kapitel 3.2). Die weiteren Dimensionen interkulturellen
Lernens werden in der Vorbereitungs- und Nachbereitungsphase geiibt, so dass in
einem Begegnungsprojekt viele Teildimensionen interkultureller Kompetenz zu
Tage treten konnen.

Dieses Unterkapitel (4.6) hat aufgezeigt, wie vielfaltig die Moglichkeiten sind,
interkulturelle Lernprozesse zu initiieren und dass im Grunde genommen jegliche
fremdsprachliche Ubung eine Dimension interkulturellen Lernens bereit hélt. In
Abhangigkeit von dem Unterrichtenden kann sich interkulturelles Lernen durch
alle Bereiche des Unterrichts ziehen - wie ein roter Faden. Es geht seitens der
Lehrperson darum, eine erhdhte Beachtung und ein Bewusstsein flr inter-
kulturelle Lernprozesse im Unterricht zu entwickeln. Ubungsformen sind hierbei
vielfdltig, und eine Systematisierung ist schwierig. In Anlehnung an Grau und
Wiirffel (2007) dienen der ,Wahrnehmungsschulung®, also auch der affektiven
Dimension interkulturellen Lernens, insbesondere Formen der freien Assoziation
zu Bildern oder auch das Arbeiten mit Filmsequenzen. ,Sprachreflexion“ wird etwa
durch Wortschatzarbeit entsprochen, bei der kognitives Wissen, auch iiber die
andere Kultur, abgefragt wird. Rollenspiele, Planspiele, Simulationen,
ethnographische Projekte, E-Mail-Projekte oder auch kritische Interaktionssituati-
onen (Gobel 2011) bieten Moglichkeiten zur Ausbildung ,kommunikativer
Kompetenz in interkulturellen Kontaktsituationen“. Das Arbeiten mit Texten fallt
hierbei unter die Kategorie ,Einblicke in fremde Kulturen“ (Grau & Wiirffel 2007,
S.312 ff).

Festzuhalten bleibt, dass es bei der Forderung der interkulturellen Lernprozesse
darum geht, jeglichen Unterrichtsgegenstand immer aus mehreren Perspektiven
und stets auch aus der interkulturellen Perspektive heraus zu betrachten. In
diesem Sinne kann die Lehrperson die vielfdltigen Ankniipfungspunkte fiir
interkulturelle  Lernprozesse = wahrnehmen, integrieren und in das
Unterrichtsgeschehen einbinden.
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5 Herausforderungen an die Profession von Franzdsischlehr-

kriaften

5.1 Bildungstheoretischer Zugang: Lehrerprofessionalitit im interkulturel-

len Feld

Im Anschluss an die Darlegung des interkulturellen Lernens im fremdsprachendi-
daktischen Diskurs und dessen Bedeutung im Unterrichtsfach Franzoésisch, stellt
sich die Frage, wie Lehrpersonen auf die komplexe Aufgabe der Vermittlung inter-
kultureller Lernprozesse vorbereitet werden. Dem folgend steht nun der Fremd-
sprachenlehrer in diesem Kapitel im Fokus. Hierzu werden zunachst vor dem
Hintergrund eines bildungstheoretischen Zugangs zur Lehrerprofessionalitat die
notwendigen Kompetenzen einer Lehrperson im interkulturellen Feld dargelegt,
bevor ein Blick auf die aktuelle Lehrerbildung und die rechtlichen Rahmenbedin-
gungen in Nordrhein-Westfalen 48 geworfen wird. Anschlief}end wird das
Forschungsdesiderat der vorliegenden Studie aus aktuellen erziehungswissen-

schaftlichen und fremdsprachdidaktischen Forschungsprojekten abgeleitet.

Die Schule als Ort einer homogenen Schiilerschaft ist ein Bild, auf welches die
Lehrerbildung in der Vergangenheit zielte und zu Teilen immer noch zielt. Mit
diesem Bild geht die Idee einher, dass alle Lernenden in einer bestimmten Zeit den
gleichen Fortschritt leisten und zu einem im Vorfeld definierten (Lern-) Ziel gelan-
gen. Diejenigen, die dies nicht schaffen, werden segregiert (Kriiger-Potratz 2005, S.
64 ff.). Ein monokultureller und monolingualer Habitus, in dem das
,2Andere“ als Storfaktor und nicht als Bereicherung und Herausforderung wahr-
genommen wird, dominierte (und dominiert) die Lehrerbildung.

Dem Lehrer wird also eine tragende Rolle zuteil, denn er kann weitreichend zu in-
terkulturellen Lernprozessen beitragen - den eigenen kompetenten Umgang damit
vorausgesetzt. Im Kontext des , Angebots-Nutzungs-Modells interkultureller Un-

terrichtsqualitat”, welches auch im Rahmen der DESI Studie Anwendung fand,

48 Da die Regelungen von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich sind, wird hier
exemplarisch auf das Land Nordrhein-Westfalen eingegangen. Die Entscheidung beruht
auf der Tatsache, dass auch die empirischen Daten der Studie in Nordrhein-Westfalen er-
hoben wurden.
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zeigt Gobel (2007, S. 59) auf, dass sich - vereinfacht dargestellt - die Kompetenzen
der Lehrpersonen unmittelbar auf das Unterrichtsgeschehen auswirken. Dieses

steht wiederum in Wechselbeziehung zu den Eingangsbedingungen der Schiiler.

Eingangsbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler

Individuelle Lernvoraussetzungen, Kulturkontakterfahrungen,
interkulturelle Sensibilitat
Wirkungen
Kognitive
’ und affektive
Eingangsbedingungen Interkulturelles Lernaktivitat Lernergeb-
der Klasse Unterrichtsangebot Nutzung des nisse
Kulturelle Heterogenitat | Fachliche Qualitat des Unterrichts-
in der Klasse <« Angebots; Allgemeine angebots
Unterrichtsqualitat im Unterrichtsqualitat  durch die g
Englischunterricht Schulerinnen
? und Schaler

Kompetenzen der
Lehrperson

Fachliche und
interkulturelle Erfahrungen

Darstellung 3: Angebots-Nutzungs-Modell interkultureller Unterrichtsqualitdt nach
Gobel (2007, S. 59)

Es stellt sich deshalb die Frage, iiber welche Fahig- und Fertigkeiten die Lehr-
person verfligen muss, damit interkulturelle Lernprozesse im Unterricht stattfin-
den und begleitet werden. Im bildungstheoretischen Diskurs werden hierzu ver-
schiedene Anndherungen unternommen, in denen neben den allgemein erforderli-
chen Kompetenzen 4° einer Lehrperson die Kompetenzen im Kontext der
Diversitat und Interkulturalitdt in den Blickpunkt geraten. In der Literatur werden
haufig dreidimensionale Modelle in Bezug auf die Professionalisierung von Lehr-
personen vorgestellt. Die Dimensionen liberschneiden sich teilweise, jedoch sind
unterschiedliche Schwerpunkte auszumachen. Einen allgemeinen Uberblick geben
Trautmann und Wischer (2011), dieser wird hier zunachst dargelegt. Anschlie-
3end wird ndher auf zwei weitere Modelle eingegangen, die aufgrund ihres
Schwerpunktes hinsichtlich der interkulturellen Kommunikation
(Allemann-Ghionda 2006b) und der Subjektorientierung (Holzbrecher 2011) von

besonderem Interesse fiir die vorliegende Studie sind.

49 Ausfithrungen zu den allgemeinen Kompetenzen in der Lehrerbildung vgl. etwa Ploger
(2006).
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Drei Bereiche, die zum Thema Lehrerprofessionalitit im Umgang mit
Heterogenitat in der Literatur immer wieder aufkommen, sind nach Trautmann
und Wischer (i) die ,Einstellung der Lehrkrafte“, (ii) die ,diagnostische[n] Fahig-
keiten“ und (iii) die ,didaktisch-methodische[n] Kompetenzen“ (Trautmann &
Wischer 2011, S. 107 ff.).

Die Ebene der (i) Einstellung der Lehrpersonen gegentiber Diversitiat wird vielfach
diskutiert, auch im Hinblick auf die Moglichkeiten und Grenzen, diese, auch ganz
allgemein betrachtet, zu verandern. Im gegebenen Kontext erfahrt diese Ebene ei-
ne hohe Bedeutung. Es erscheint zunachst einmal logisch, dass sich eine offene
Einstellung gegeniiber Diversitit, die diese wertschitzt und anerkennt, giinstig auf
interkulturelle Lernprozesse, im Unterrichtsgeschehen, auswirken kann - nicht
muss. Weitere Kompetenzen ergianzen diese Dimension. Nach Trautmann und
Wischer (ebd.) sind aber die Beschreibungen, welche Einstellung die ,Richtige’ sei,
sehr allgemein gehalten. Zudem fehlen klare empirische Forschungsbefunde die
Einstellung von Lehrpersonen betreffend. Es ginge letztendlich um eine ,berufs-
ethische Dimension“ (Trautmann & Wischer 2011, S. 108), in deren Zuge immer
wieder die Begriffe ,Wertschatzung” und ,Anerkennung” fallen (ebd. S. 107).
Lanfranchi spricht von einer positiven Lehrerhaltung gegeniiber Diversitat, ,wenn
sich Lehrpersonen mehr mit der ,Annahme’ und weniger mit der ,Abstammung’ be-
fassen” (2008, S. 235). Daran ankniipfend stellt sich unausweichlich die Frage nach
den genauen Merkmalen der Einstellung und wie diese erworben respektive ver-
andert werden kann. Die Moglichkeit der Veranderung schiatzen Trautmann und

Wischer als schwierig ein:

,Ein Einstellungswandel ist leicht zu fordern, tatsichlich aber sehr voraussetzungs-
reich, verbirgt sich dahinter doch die Notwendigkeit einer grundsatzlichen Revision
bisheriger Denk- und Sichtweisen, die das Menschen- und Gesellschaftsbild, Vor-
stellungen vom Lehren und Lernen, von Gleichheit und Differenz, das eigene Rollen-
verstdndnis - mithin die ganze Persdnlichkeit - betreffen“ (Trautmann & Wischer
2011,S.111 £).

Das Autorenteam stellt Uberlegungen an, wie eine solche Veridnderung erlern- und
erfahrbar gemacht werden kann. Erste Versuche eines Kompetenztrainings der
,Padagogik der Vielfalt" unternehmen Sielert u. a. (2009). Jedoch beziehen sich
Trautmann und Wischer auf Studien, die die ,Resistenz subjektiver Lehrer-

theorien“ bekraftigen (ebd., S. 112). Ein weiterer Punkt, den letztgenannte Autoren
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kritisch hinterfragen, bezieht sich auf die , Einstellungen als Ausdruck professions-

bezogener Anforderungen®:

»~wenn man feststellt, dass Heterogenitit von vielen LehrerInnen als Belastung und
nicht als Chance begriffen wird, dann ware aus professionstheoretischer Perspekti-
ve zu fragen, ob Heterogenitit tiberhaupt als Chance und Bereicherung betrachtet
werden kann bzw. welche strukturellen Bedingungen des Lehrerberufs dem entge-
gen stehen” (ebd., S. 112).

Eine mogliche Antwort ware hierzu die Herausbildung des Koharenzsinns,
welchen Holzbrecher (2011) in seinem Konzept betont (vgl. weiter unten und
Kapitel 2.2). Jedoch seien in der Praxis Einschrankungen durch die institutionellen
Rahmenbedingungen vorzufinden, die die Wertschiatzung von Heterogenitit be-
hindern. Mit dieser Meinung steht das Autorenteam nicht alleine da, wenn auch

Allemann-Ghionda die folgende Frage stellt:

,Kann interkulturell gebildet werden, und ist interkulturelle Didaktik iiberhaupt
moglich, wenn gleichzeitig das mehrgliedrige Schulsystem mit frither Selektion be-
steht, bei der obendrein die soziale Herkunft, oft gekoppelt mit der ethnischen Zu-
gehorigkeit und mit geschlechtsspezifischen und wunreflektierten Gender-
perspektiven, ein in der Schule kaum hinterfragtes und auschlaggebendes Kriterium
darstellt?” (2008, S. 160).

Trautmann und Wischer (2011, S. 112 ff.) spitzen ihre Argumentation weiter zu,
indem sie sagen, dass die einzelne Lehrperson - unabhidngig davon, ob sie
Diversitit anerkenne oder nicht - vom institutionellen Rahmen, das heifst vom
System Schule, eingeschrankt sei. Dazu zadhlten etwa Lehrplanvorgaben, Schul-
curricula, das frithe Selektionsprinzip, die Klassengréfie oder die wenig
ausgepragte Kooperation mit anderen Institutionen. Damit kommt den Rahmen-
bedingungen eine tragende Rolle zu, da sie die Ausbildung dieser Kompetenz ein-
schranken konnen.

Eine weitere Kompetenz, die Trautmann und Wischer herausstellen (2011), sind
(ii) die diagnostischen Fertigkeiten von Lehrpersonen, welche auch in dem Be-
schluss der Kultusministerkonferenz zu den ,Standards fiir die Lehrerbildung” be-
riicksichtigt werden (2004 i. d. F. vom 12.06.2014). Die Forderung lautet: ,Lehrer-
Innen sollen und miissen [...] die Heterogenitat ihrer Schiilerschaft sensibel wahr-
nehmen, um Benachteiligungen und Diskriminierungen zu vermeiden®
(Trautmann & Wischer 2011, S. 114). Dass der padagogische Alltag vielfach anders
aussieht, zeigen verschiedene Untersuchungen. Die Beurteilung von Lernenden
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wird nicht nur aufgrund ihrer Leistung gefillt, sondern von weiteren Faktoren be-
einflusst. Der Faktor des familidren Hintergrundes spielt hierbei eine zentrale
Rolle, wie eine der befragten Lehrerpersonen im Kontext der Studie ,Beobachtung
und Beurteilung in soziokulturell und sprachlich heterogenen Klassen zu er-
kennen gibt: ,Er konnte die Realschule schaffen, wird aber wegen seiner Familie
zur Hauptschule gehen miissen” (Allemann-Ghionda u. a. 2006, S. 257). Dass die
diagnostische Kompetenz mit der Ebene der Einstellung verbunden ist, wird in
diesem Zitat deutlich und macht die Komplexitit der gezielten Ausbildung dieser
Kompetenz sichtbar.

Im Kontext der (iii) didaktisch-methodischen Kompetenz (Trautmann & Wischer
2011, S. 119 ff) fallt immer wieder der Begriff der ,Individualisierung®, welcher
man sich durch verschiedene Formen anzundhern versucht. Ausgangspunkt fir
dieses Konzept ist die Ausrichtung am Lerner und seinen Bediirfnissen, Interessen
und Starken. Es geht um Prinzipien wie Lerner- und Prozessorientierung und
darum, die Autonomie des Lerners zu fordern. Deren Ausbildung sei, so die Mei-
nungen, in einem offenen und projektorientierten Unterricht moéglich (Caspari
2008 und vgl. ausfiihrliche Beschreibung dieser Prinzipien in Kapitel 4.3).
Trautmann und Wischer (2011, S. 122 ff.) berichten, dass es zwar in der Theorie
vielfaltige Vorschldge gebe, die Umsetzung in der Praxis bisher aber nur sehr lang-
sam anlduft und sich hauptséachlich auf eine Abwendung vom Frontalunterricht be-
schrianke. Als Hauptargument fiir die Schwierigkeiten bei der Implementierung
verweist das Autorenteam auch hier wieder auf die institutionellen Rahmenbedin-
gungen (ebd., S. 124 ff.).

Die Ausbildung der beschriebenen Kompetenzfelder, die Trautmann und Wischer
(2011) als notwendig fiir einen diversitatssensiblen Umgang erachten, reicht allei-
ne nicht aus, wie es an manchen Stellen bereits angeklungen ist. Vielmehr eroffnet
sich das Spannungsfeld zwischen den anzubahnenden Lehrerkompetenzen in den
genannten Bereichen einerseits und der strukturellen Ebene andererseits. Es greift
zu kurz, Lehrer nur fiir das Thema Diversitit zu sensibilisieren, solange die struk-
turellen Rahmenbedingungen nicht mitgedacht und miteinbezogen werden, ob-
wohl jeder einzelne Lehrer selbstbestimmt handelt und so mitwirken kann, das
System aktiv mitzugestalten.

Holzbrecher (2011) greift in seinem Konzept ,Entwicklung eines professionellen
padagogischen Habitus“ genau diese Dimension als eigenen Teilbereich auf, die es
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fir (angehende) Lehrpersonen zu entwickeln gilt, und spricht von einem (i) ,Be-
rufsfeldbezug”. Darunter fallen der ,Aufbau berufsfeldbezogener Kenntnisse“ und
der ,Einblick in / Umgang mit der Widerstdndigkeit des Systems Schule und der
Menschen“ (2011, S. 287 ff.). Damit akzentuiert Holzbrecher die Méglichkeit, dass
Lehrer sehr wohl eigenstidndig handeln und dass es Teil ihres Berufsprofils sei,
einen erfolgreichen Umgang mit dem System, in welchem sie sich bewegen, zu
finden. In seinem Konzept nennt er als weitere notwendige Dimension in der
Lehrerprofessionalisierung einen (ii) ,Wissenschaftsbezug” und meint damit die
»Aneignung von Fachwissen, begrifflichen Konzepten und methodischen Instru-
mentarien” und die ,Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten“(ebd.). Als dritten
Bereich - der gleichzeitig den Hauptfokus darstellt - fiihrt er den (iii) ,Subjekt-
bezug” ein. Darunter fallen unter anderem die ,Entwicklung personenbezogener
Kompetenzen“ und die ,Selbstreflexion” (ebd.).

Die Herausbildung dieser Kompetenzen geschehe nach Holzbrecher, welcher sich
auf Keller-Schneider bezieht, in einem fortlaufenden Prozess: ,Lehrerprofessionali-
tdt als Entwicklungsaufgabe meint ein Konzept, in dem die Subjekte selbst ihre
Professionalisierung als spannende und spannungsreiche Arbeit an der eigenen
beruflichen und personlichen Entwicklung verstehen“ (Keller-Schneider 2010
zitiert nach Holzbrecher 2011, S. 283. Herv. im Orig.). Er distanziert sich von
Kompetenzanforderungen und Formulierungen in der Lehrerbildung, wie sie etwa
Terhart (2002) formuliert, und widmet sich in erster Linie der Subjektperspektive.
Denn Holzbrecher betont, dass in ,subjektiv als notwendig erachteten Handlungs-
feldern” der grofdte Professionalisierungszuwachs auszumachen sei (2011, S. 283,
Herv. im Orig.) und stellt die Frage, welche Gelingensbedingungen genau erfiillt
sein miissen, damit Subjekte, sprich Lehrpersonen, Professionalitit entwickeln
konnen (ebd., S. 285). Er kommt bei der Suche nach einer Antwort zuriick zur
Identitdtsarbeit (vgl. Kapitel 2.1) und sieht im Kohdrenzgefiihl einen entscheiden-
den Beitrag dazu, dass Subjekte Herausforderungen - und damit auch den Umgang
mit Diversitat - als produktiv erleben. Keupp beschreibt den Kohadrenzsinn in An-
lehnung an das salutogenesische Konzept von Antonovsky als eine ,geistige
Haltung®, die eine ,Verstehensdimension®, eine ,Bewaltigungsdimension“ und eine
,2Sinndimension“ beinhaltet (2005, S. 72). In einer ausfiihrlichen Darstellung, mit

den Worten von Felbinger, heifdt dies:
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,Das Kohdrenzgefiihl beschreibt eine Lebensorientierung, eine Grundeinstellung
und zugleich eine Wahrnehmungsweise der Welt - und dem eigenen Leben gegen-
tiber -, dass das, was um eine Person herum geschieht, hinreichend verstanden
wird, aktiv beeinflusst werden kann und ausreichend Sinn ergibt. Kurz: Das grund-
legende Empfinden, dass das Leben verstehbar, handhabbar und sinnhaft ist. Dies
beinhaltet auch das Vertrauen, dass einem jene Ressourcen (Widerstandsressour-
cen) zur Verfiigung stehen, die notwendig sind, um den Anforderungen des Lebens
zu begegnen. Das Koharenzgefiihl entwickelt sich im Verlauf des biographischen Le-
bens einer Person und stellt eine entscheidende Grundlage im doppelten Sinne dar:
ndmlich zum einen fiir die Subjektbildung und zum anderen fiir die aktive Mitgestal-
tung des Subjekts in der Gesellschaft” (2008, S. 77 f., zitiert nach Holzbrecher 2011,
S. 285 f).

Entwickelt der Lehrer ein solches Koharenzgefiihl, ist er in seiner Rolle als Modell
in der Lage, den Schiilern die Gesellschaft als sinnhaft, wandlungsfahig und ver-
stehbar zu vermitteln. Das Koharenzgefiihl stellt damit eine grundlegende Voraus-
setzung flr interkulturelles Lernen dar.

Holzbrecher nennt aufierdem als weiteren Schliisselbegriff die Erfahrung von
Selbstwirksamkeit, welche er als Grundlage bezeichnet, ,Gefiihle von Angst und
Ohnmacht zu tiberwinden und sich als handlungsfahiges Subjekt im System Schule
wahrzunehmen. Eine solche Haltung ist Voraussetzung dafiir, Vertrauen in die
Lern- und Entwicklungsfahigkeit der Schiiler/innen entwickeln zu kénnen“ (ebd.,
S. 286), welche wiederum einen diversitiatssensiblen Umgang beglinstigen. Unter
Selbstwirksamkeit versteht er dabei, in Anlehnung an Fuchs (2005), ,,den Glauben
an die eigene Fahigkeit, die notwendigen respektive erforderlichen Handlungen so
zu planen, um kiinftige Situationen zu meistern“ (Fuchs 2005, S. 91, zitiert nach
Holzbrecher 2011, S. 254).

Zudem sieht Holzbrecher in Anlehnung an Schratz u. a. (2007) die Reflexionsfdhig-
keit als einen wichtigen Punkt in der Professionalisierung des Lehrberufes an.
Damit ist die Fahigkeit gemeint, ,sich selbst und sein Umfeld kritisch und distan-
ziert betrachten zu kénnen“ (Schratz u. a. 2007, S. 74, zitiert nach Holzbrecher
2011, S. 292). Letztendlich ist diese Fahigkeit gerade auch in interkulturellen
Lernprozessen vorteilhaft, wenn aus der eigenen Perspektive und aus der des
Gegeniibers heraus Phanomene betrachtet werden.>® Auch Allemann-Ghionda be-
tont die Wichtigkeit der Reflexivitit im Lehrerberuf (2013, S. 218 f.). Sie hebt, wie

auch Holzbrecher, hervor, dass es sich bei der Professionalisierung um einen

50 Hier wird der Perspektivwechsel in seinen unterschiedlichen Formen angesprochen,
welcher auch in der ,Didaktik des Fremdverstehens” rund um das Gief3ener Graduierten-
kolleg vielfach dargelegt wird (vgl. etwa Bredella 2007 und Kapitel 3.1)

105



lebenslangen Prozess handelt, denn , Arbeit in der Schule kann kaum erfolgreich
sein, wenn lediglich dem einmal erworbenen und abgepriiften Wissen und der
eigenen Intuition und Berufserfahrung vertraut wird“ (Allemann-Ghionda 2013, S.
218). Thr Modell ,Pluralitit und interdependente Kompetenzsphdren in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung” (2006b, S. 250) umfasst, analog zu den bisher
dargelegten Modellen, drei Bereiche. Ahnlich wie Holzbrecher fiihrt sie eine (i)
Wissensebene in ihrem Modell ein und spricht von der ,Erweiterung des Wissens
in Gesellschaftswissenschaften. Darunter fallen im Einzelnen die folgenden
Punkte:
»S0ziologie der Migration und Pluralitat”
,Europdische Integration und Globalisierung”
,Padagogische Implikationen“ (ebd.).
Des Weiteren sieht sie die (ii) ,Entwicklung personaler und interpersonaler
Kompetenzen“ als zentral an. Dies greift in etwas differenzierterer Weise die
Ebene der ,Einstellungen“ bei Trautmann und Wischer (2011) auf, indem sie fol-
gende Kompetenzen konkretisiert:
e Reflexion tiiber Vorurteile“
* ,Analyse heterogener Situationen”
¢ Interkulturelle Kommunikation“ (Allemann-Ghionda 2006b, S. 250).
Ahnlich wie Trautmann und Wischer (2011) in ihrer Darstellung resiimieren und
wie auch Holzbrecher in seinem Konzept erwahnt, findet sich auch bei
Allemann-Ghionda (2006b, S. 250) eine didaktisch-methodische Ebene wieder,
namentlich die (iii) ,Konstruktion von methodischen und didaktischen Instrumen-
ten“. Sie umfasst die folgenden Teilbereiche:
¢ ,Sprachdidaktik in der mehrsprachigen Lernsituation“
e Binnendifferenzierter Unterricht”
¢ ,Multiperspektive Didaktik“ (ebd.).
Die verschiedenen Konzepte und Modelle stimmen darin iiberein, dass in der
Professionalisierung des Lehrerberufes im interkulturellen Feld verschiedene
Dimensionen sichtbar werden: Zum einen die didaktisch-methodische Ebene, die
bei allen dargestellten Konzepten herausgestellt wird; zum anderen eine Ebene
der Einstellungen respektive der Herausbildung von personalen Kompetenzen.

Hier fillt die insbesondere von Holzbrecher (2011) hervorgehobene Subjekt-
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entwicklung in den Fokus des Interesses. In deren Kontext bilden die Erfahrung
von Selbstwirksamkeit, der Kohdrenzsinn sowie die (Selbst)Reflexion eine Grund-
lage, damit sich eine Einstellung der Wertschitzung und der Ressourcen-
orientierung>! entwickeln kann. AufRerdem kommt der Fahigkeit zur interkulturel-
len Kommunikation ein wichtiger Stellenwert zu, den Allemann-Ghionda (2006b)
akzentuiert. Denn erst, wenn die Lehrperson interkulturell kompetent ist, kann sie
dies authentisch und gewinnbringend weitergeben. Dabei handelt es sich um ein
,Bundel von Kenntnissen und analytischen sowie affektiven und kommunikativen
Fahigkeiten“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 64). Hinsichtlich des dritten Bereiches
werden in den vorgestellten Konzepten unterschiedliche Dimensionen erwahnt:
eine Wissensebene, die diagnostischen Fertigkeiten und der Berufsfeldbezug.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden dargelegt, wie die bildungstheoreti-
sche Idee der Herausbildung einer Lehrerprofessionalitat im interkulturellen Feld

in die Lehrerbildung auf bildungspolitischer Ebene einflief3t.

5.2 Ausbildung einer diversititssensiblen Haltung im bildungspolitischen
Diskurs

Die Beschliisse der Kultusministerkonferenz beeinflussen die Lehrerbildung maf3-
geblich. Deshalb werden die Veroffentlichungen, die im Kontext des Untersu-
chungsgegenstandes von Relevanz sind, im Folgenden dargelegt, bevor auf das
Lehrerausbildungsgesetz eingegangen wird. Zum einen sind die Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften zentral fiir die Ausbildung von Lehr-
personen (KMK 2004b i. d. F. vom 12.06.2014). Diese spiegeln direkt zu Beginn die
Rhetorik der Bildungstheorie wider, indem sie sich hinsichtlich der Wert-
schatzung von Vielfalt positionieren: ,Der achtsame, konstruktive und professio-
nelle Umgang mit Vielfalt [...] [erhalt] dabei zunehmend Bedeutung“ (KMK 2004b
i. d. F.vom 12.06.2014, S. 2). Diese Standards fordern bei angehenden Lehrern die
Herausbildung der Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und
Innovieren (ebd.). In Bezug auf den Erwartungshorizont hinsichtlich der inter-
kulturellen Dimension ist folgender Aspekt zu nennen, der im Vergleich zur

Fassung von 2004 bereits detailliertere Ausfiihrungen beinhaltet:

51 Zur Ressourcenorientierung vgl. Allemann-Ghionda (2006a).
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sLehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen,
etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und Barrieren von und fiir Schiile-
rinnen und Schiiler(n) und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren
individuelle Entwicklung“ (KMK 2004b i. d. F. vom 12.06.2014, S. 9).

Dieser Kompetenzbereich wird zum einen fiir die theoretische Ausbildung

spezifiziert, indem folgende Dimensionen von Interkulturalitit genannt werden:

,Die Absolventinnen und Absolventen [...]

* kennen etwaige Benachteiligungen von Schiilerinnen und Schiilern beim Lern-
prozess und Moglichkeiten der pddagogischen Hilfen und Praventivmafdnahmen.

* kennen interkulturelle Dimensionen bei der Gestaltung von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen.

* kennen die Bedeutung geschlechterspezifischer Einfliisse auf Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse“ (ebd.).

Zum anderen werden fiir die praktische Ausbildung die drei genannten

Kompetenzbereiche weiterentwickelt, indem es heif3t:

,Die Absolventinnen und Absolventen [...]

* erkennen Benachteiligungen, Beeintrachtigungen sowie Barrieren, realisieren pada-
gogische Unterstiitzung und Praventionsmafdnahmen [...].

* unterstiitzen individuell und arbeiten mit den Eltern der Schiilerinnen und Schiiler
vertrauensvoll zusammen.

* beachten die soziale und kulturelle Diversitit in der jeweiligen Lerngruppe* (ebd.).

Unklar bleibt, ob dem Beschluss ein enges Verstandnis, das sich nur auf die ethno-
kulturelle Dimension von Interkulturalitdt bezieht, zugrunde liegt oder ob der Be-
griff kulturelle Aspekte” alle gesellschaftlichen Gruppen einschliefdt. Inhaltliche
Aspekte, die im Zuge einer diversitiatssensiblen Haltung der Lehrperson gefordert
sind, konkretisiert der Beschluss, indem ,Differenzierung, Integration und
Forderung. Diversitat und Heterogenitit als Bedingungen von Schule und Unter-
richt” anerkannt werden und ,Diagnostik, Beurteilung und Beratung. Diagnose und
Forderung individueller Lernprozesse; Leistungsmessungen und Leistungs-
beurteilungen” gefordert werden (KMK 2004b i. d. F. vom 12.06.2014, S. 5).

Dartiber hinaus ist im Kontext der hier behandelten Studie das fachspezifische
Kompetenzprofil der angehenden Franzdsischlehrer in den Blick zu nehmen. Die
Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK 2008 i. d. F. vom 12.02.2015) geben

Kompetenzbeschreibungen fiir alle Unterrichtsfacher vor, so auch fiir die neuen
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Fremdsprachen. Franzosisch wird nicht explizit als eigenes Fach erwahnt.>2 Auch
hierzu werden wieder im Folgenden die Kompetenzen herausgestellt, die im

Kontext einer diversitiatssensiblen Haltung relevant erscheinen:

* (i) ,Die Studienabsolventinnen und -absolventen [..] verfiigen liber ein vertieftes
Sprachwissen [...];

* (ii) sie sind in der Lage, ihre fremdsprachliche und interkulturelle Kompetenz auf
dem erworbenen Niveau zu erhalten und stdndig zu aktualisieren”

* (iii) und ,verfiigen iiber vertieftes Wissen zur Entwicklung und Férderung von
kommunikativer, interkultureller und textbezogener fremdsprachlicher Kompetenz,
methodischer Kompetenz und Sprachlernkompetenz von Schiilerinnen und Schii-
lern“ (KMK 2008 i. d. F. vom 12.02.2015, S. 37).

Eine inhaltliche Spezifizierung wird auf den obligatorischen Ebenen der Sprach-
praxis, Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft sowie der Fachdidaktik vorge-
nommen. Bei der Sprachpraxis geht es unter anderem um eine ,soziokulturelle
und interkulturelle Sprachkompetenz®. Im Bereich der Sprachwissenschaft werden
,So0ziale, pragmatische und interkulturelle Aspekte der Fremdsprache” berticksich-
tigt. Die Literaturwissenschaft sieht die ,Reflexion von Literatur in ihrer kulturel-
len, politischen, gesellschaftlichen und historischen Kontingenz seit dem Mittel-
alter” vor. Im Rahmen der Kulturwissenschaft soll eine ,interkulturelle Analyse
von Texten, visueller Medien und Internetquellen” stattfinden sowie die Auseinan-
dersetzung mit ,Theorien des Fremdverstehens®. Die Fachdidaktik soll schliefilich
»Theorien, Ziele und Verfahren des sprachlichen und interkulturellen Lernens und
deren Umsetzung im Unterricht” behandeln (KMK 2008 i. d. F. vom 12.02.2015, S.
38). Es ist zundchst einmal positiv zu werten, dass in allen obligatorischen Berei-
chen des Studiums die interkulturelle Dimension aufgegriffen wird. Ferner ist zu
bedenken, dass die aktuelle Fassung mit Blick auf die Umsetzung eines inklusiven
Unterrichts weiter bearbeitet wird, so dass sich der bildungstheoretische Diskurs
hier in Zukunft hoffentlich noch differenzierter niederschlagen wird.

Der Diskurs um das Thema Inklusion zeigt zudem bereits deutlich seine Wirkung
in der gemeinsamen Empfehlung der Kultusministerkonferenz und der Hochschul-
rektorenkonferenz (im Folgenden abgekiirzt: HRK 2015) Lehrerbildung fiir eine

Schule der Vielfalt. Dem Dokument liegt eindeutig ein erweitertes Verstandnis von

52 Es findet sich in den Anforderungen der Hinweis, dass manche Facher bereits ,mit Blick
auf die Erfordernisse inklusiven Unterrichts tiberarbeitet” worden sind. Die ,Neuen
Fremdsprachen” fallen in der hier verwendeten Fassung noch nicht darunter (KMK 2008,
i.d. F.vom 12.02. 2015, S. 7).
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Vielfalt zugrunde, indem es heifdt: ,Diversitdt in einem umfassenden Sinne ist
Realitdt und Aufgabe jeder Schule. Dabei gilt es die verschiedenen Dimensionen
von Diversitdt zu berticksichtigen“ (KMK 2015, S. 2). Diese Dimensionen sind in

einer offenen Liste aufgefiihrt:

»Das schliefst sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention ein
als auch besondere Ausgangsbedingungen z. B. Sprache, soziale Lebensbedingungen,
kulturelle und religiose Orientierungen, Geschlecht sowie besondere
Begabungen und Talente“ (KMK 2015, S. 2).

Es wird dabei eine Haltung der padagogischen Akteure gefordert, die ,Menschen
mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen [...] nicht zuallerst als
weitere Belastung, sondern als Gewinn erfahrbar zu machen” (ebd.). Die Heraus-
forderung der Lehrer wird noch einmal besonders hervorgehoben: ,Die Gestaltung
von Schulen, in denen Vielfalt als Normalitdt und Stirke anerkannt und wert-
geschatzt wird, ist eine Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer aller Schulen® (ebd.).
Die Empfehlung der KMK und der HRK geht auch auf die Frage ein, wie angehende
Lehrer auf diese ,neue’ Realitit vorbereitet werden kénnen. Unter Einbindung und
Beriicksichtigung der Voraussetzungen der jeweiligen Hochschule gilt es,
,additive“ Konzepte (damit sind ,Basisqualifizierende Module“ gemeint) oder ,in-
tegrative“ Konzepte (damit ist die ,Integration in bildungswissenschaftliche, fach-
didaktische und fachwissenschaftliche Module“ gemeint), in die Ausbildung zu
integrieren, um ,inklusionsspezifische Themen“ zu behandeln (ebd. S. 4). Die
Empfehlung spricht sich fiir eine Kombination beider Konzepte aus. Aufderdem
wird die Vernetzung der einzelnen Disziplinen betont und als giinstig fiir die Be-
gegnung mit dieser Aufgabe angesehen (ebd.).

Die dargelegten Standards und deren Weiterentwicklung haben Einfluss auf die
Reform der Lehrerbildung ausgeiibt, auch wenn hier die neueste Empfehlung der
KMK und der HRK von 2015 noch nicht beriicksichtigt wurde. Zentral fiir die
Reform ist die Umstellung der Studienstruktur. Mit der Bologna-Reform einherge-
hend wurde das universitiare System auf Bachelor- und Masterstudiengdnge umge-
stellt. Darauf aufbauend folgen in Deutschland die schulpraktischen Studien im
Rahmen des Vorbereitungsdienstes. Diese Neustrukturierung wurde in Nordrhein-

Westfalen mit dem Lehrerausbildungsgesetz (Ministerium fiir Schule und
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Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2009 i. d. F. vom 28.05. 2013; im
Folgenden abgekiirzt als LABG) in die Wege geleitet:

,Das Ziel der Ausbildung ,orientier[t] sich an der Entwicklung der grundlegenden
beruflichen Kompetenzen fiir Unterricht und Erziehung, Beurteilung, Diagnostik,
Beratung, Kooperation und Schulentwicklung sowie an den wissenschaftlichen und
kiinstlerischen Anforderungen der Facher. Dabei ist die Befdhigung zur
individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern und zum Umgang mit Hete-
rogenitdt besonders zu beriicksichtigen“ (§ 2 Abs. 2 LABG 2009 i. d. F. vom
28.05.2013).

Die Regelstudienzeit, in der diese Kompetenzen ,systematisch“ erworben werden
sollen, umfasst ein Bachelorstudium von sechs Semestern und ein Masterstudium
mit dem Abschluss ,Master of Education” von vier Semestern (§ 10 Abs. 1 LABG).
Positiv hervorzuheben ist, dass sich die bereits wahrend des Studiums obligatori-
schen Praxisphasen erweitert haben (§ 12 Abs. 1 LABG). Auch sind in allen Lehr-
amtern ,Leistungen in Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungs-
geschichte” verpflichtend (§ 11 Abs. 7 LABG). Auflerdem ist im Rahmen des
Fremdsprachenstudiums (moderne Fremdsprachen) mindestens ein Auslandsauf-
enthalt von dreimonatiger Dauer vorgesehen (§ 11 Abs. 7 LABG).

Es kann festgehalten werden, dass in den Empfehlungen und Beschliissen der KMK
zunehmend eine diversititssensible Haltung zum Ausdruck kommt. Insbesondere
in der neuesten Veroéffentlichung der KMK und der HRK von 2015 wird ein weites
Verstandnis von Diversitdat zugrunde gelegt. Der bildungstheoretische Diskurs ist
folglich zu Teilen in der bildungspolitischen Rhetorik spiirbar und bedarf weiterer
Ausarbeitungen. In einem weiteren Schritt kniipft sich die Frage an, wie diese be-
tont diversitiatssensible und praxisorientierte bildungspolitische Rhetorik im pa-

dagogischen Alltag, sprich im Franzosischunterricht, angekommen ist.

5.3 Empirische Forschungsbefunde zur Lehrerprofessionalitit im interkultu-

rellen Feld

Aus bildungstheoretischer Perspektive: Lehrerprofessionalitdt und das interkulturelle
Feld

Aus einer allgemeinen didaktischen Perspektive heraus zeigen empirische Unter-

suchungen zur Frage, ob und wie Lehrpersonen diversititssensibel mit Lernenden

111



und deren Umfeld umgehen, verschiedene Umgangsformen im Schulalltag. Die Un-
tersuchungen beziehen sich in erster Line auf den Umgang mit kultureller
Differenz, auch wenn zum Teil weitere Dimensionen von Heterogenitdt mit ein-
bezogen werden. Ein Teil der Lehrkrafte dufdert Desinteresse an und Indifferenz
gegeniiber kultureller Vielfalt. Andere bemiihen sich wohlgemeint um die Integra-
tion von Kindern mit Migrationshintergrund, jedoch geschieht dies aus einer
defizitorientierten Sichtweise heraus. Bemerkenswert erscheinen Ergebnisse, die
aufzeigen, dass sich Lehrpersonen teilweise offen und wohlwollend verhalten,
wenngleich sie in ihrem Schulalltag aus Unkenntnis heraus das Gegenteil der von
ihnen beabsichtigten Wirkung erreichen. Ebenso werden Lehrpersonen identifi-
ziert, die einen kompetenten Umgang mit kultureller Vielfalt an den Tag legen. Im
Folgenden werden einige Studien dargestellt, die die Lehreraussagen hinsichtlich
des Umgangs mit Diversitat ausgewertet haben und diese dann entlang eines
Kontinuums, wie soeben beschrieben von einem eher inkompetenten hin zu einem
kompetenten und effektiven Umgang mit Diversitat, eingeordnet haben.

Lanfranchi (2008, S. 240 ff.) hat Studien zum Umgang von Lehrpersonen mit
kultureller Differenz in der Schweiz durchgefiihrt und auf Grundlage der

Ergebnisse den Versuch einer Typenbildung unternommen:

* Lehrperson (a): ,mit geringer Lebensweltbezogenheit anpassungsfordernd
und ausgrenzungswillig.”
Die Lehrperson zielt auf die Anpassung an die bestehende Schulnorm und
unterstutzt bei dieser Idee segregierende Einrichtungen wie ,Vorbereitungs-
klassen®, um Defizite auszugleichen. Das Erlernen der Unterrichtssprache
und die Anpassung an das Regelsystem sind fiir sie Grundmotive fiir eine In-
tegration, die sie dem folgend als einseitigen Anpassungsmechanismus denkt
(ebd.).

* Lehrperson (b): ,zwischen Gleichmacherei und Stereotypisierung
schwankend.”
Die Lehrperson wechselt zwischen einem ,Nicht-Wahrnehmen-Wollen und
einer [..] Stigmatisierung ,ausldndischer Kinder’ als defizitar“ (ebd., S. 241).
Die beschriebene Lehrerin empfindet Kinder mit Migrationshintergrund als
Belastung: ,Die schwierige Gratwanderung zwischen Egalisierung im Sinne

der Verleugnung von Unterschieden und Uberbetonung und Fixierung dieser
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Unterschiede blockiert diese Lehrerin in der Anwendung eigenaktiver, multi-
kulturell ausgerichteter Handlungsstrategien“ (ebd., S. 242).

Lehrperson (c): ,weltgewandt offen, trotz Biologismen und Kulturmythen
fallbezogen vermittelnd.”

Der Lehrperson gelingt es, kompetent auf die Bediirfnisse der Kinder ein-
zugehen und diese zu beriicksichtigen. Jedoch argumentiert sie auf der
Grundlage von biologischen und kulturalisierenden Faktoren.

Lehrperson (d): ,von der Grundgesamtheit aller Kinder ausgehend ressour-
cenorientiert wirkend.”

Die Lehrperson geht von einer Grundgesamtheit aus, zu der auch Kinder mit
einer anderen Muttersprache gehoren. Sie kann den Blick auf die Starken und
Ressourcen der Kinder richten und diese effizient zur Leistungssteigerung
nutzen. Professionelle Reflexion und personliches Engagement gehoren fiir
sie zum Alltag.

Lehrperson (e): ,mit Kindern und Eltern bei vorhandener Diversitit nach
professionellen Standards kompetent handelnd.”

Die Lehrperson zeichnet sich, zusitzlich zu den Merkmalen des Typus (d),
durch eine konsequente Orientierung am Individuum aus. Sie verkorpert die

Haltung,

»dass jedes Kind grundsatzlich wie alle anderen Kinder ist und somit auch das Recht
hat, im Falle einer ungiinstigen Ausgangssituation chancengerecht ,aufzuholen’ und
nicht wegen schlechter Startbedingungen ein Leben lang benachteiligt zu sein. [...]
Dariiber hinaus stellt jedes Kind ,einen eigenstiandigen Fall’ dar und ist in seiner In-
dividualitit wie kein anderes Kind. Umgang mit Heterogenitit bedeutet fiir [sie]
nicht lediglich die Beriicksichtigung kultureller oder sprachlicher, sondern ebenso
sehr geschlechterspezifischer, sozialer und leistungsmafiiger Differenzen.” (ebd., S.
243).

Lanfranchi fiihrt weiter aus, dass es dem zuletzt beschriebenen ,Idealtypus’ einer

Lehrperson in der Regel gelingt, den ,Blick auf das Mdégliche zu richten und diese

Einstellung zum Erfolg aller Kinder beitrage (2008, S. 244). Als Grund fiir den

professionellen Umgang der Lehrperson nennt Lanfranchi zum einen die Notwen-

digkeit einer kontinuierlichen Reflexion ihrer Handlungs- und Kommunikations-

strategien und zum anderen die Ausrichtung an den Bediirfnissen der Schiiler,

welche zu nachhaltigen Lern- und Handlungsprozessen fiihre (ebd.).
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Im Umkehrschluss stellt der Autor bei der Identifikation der Lehrpersonen des
Typus (a) und (b) heraus, dass es hierbei um eine Haltung gehe, die zwischen
Assimilation oder Segregation wahlt. Auch Auernheimer (2008, S. 461) hat in
mehreren Untersuchungen veranschaulicht, dass die befragten Lehrpersonen
Schwierigkeiten im Umgang mit Diversitat haben, wenn sie eigene Sichtweisen und
Deutungsmuster nicht in Frage stellen und sich deutlich von dem ,Fremden”
abgrenzen und damit einhergehend assimilatorische Mafinahmen fordern. Die
Reflexionsfahigkeit der Lehrperson, die auch Allemann-Ghionda (2013) und
Holzbrecher (2011) fiir einen kompetenten Umgang mit Diversitdt betonen (vgl.
Kapitel 5.1), spielt also eine fundamentale Rolle, wie solche Ergebnisse zu Tage
bringen.

Auch Bender-Szymanski erforscht in einer empirischen Untersuchung, wie Lehr-
personen mit kultureller Differenz umgehen. Sie befragt Referendare, das heifdt
angehende Lehrkrafte, vor und nach deren Ausbildungsphase mit dem Ergebnis,
dass sie zwei Gruppen kontrastiert. Auf der einen Seite stehen angehende Lehr-
personen, denen die Autorin einen kompetenten Umgang mit kultureller Vielfalt
zuschreibt, wahrend sich die andere Gruppe durch weniger erfolgreiche Strategien
im Umgang mit kultureller Vielfalt auszeichnet. Der Fokus liegt im Folgenden auf
der Frage, wie sich die befragten Personen auszeichnen, die Bender-Szymanski als

,kompetenter’ einstuft. Hierzu stellt sie folgende Merkmale heraus:

e ,Sie bemiihen sich erfolgreich um die Uberwindung erlebter Barrieren im
kognitiven, im affektdynamischen und im sozialen Bereich,

* sie reflektieren die eigenkulturell iiblichen handlungsleitenden schulischen Normen
und Regeln im Hinblick auf ihre Angemessenheit fiir interkulturelle Kommunikation
und Kooperation,

* sie begriinden ihre Konfliktldsungsbemiihungen mit der Achtung der Standpunkte
der an den Kulturkonflikten beteiligten Schiiler mit anderen kulturellen
Orientierungen [...], integrieren diese in ihr kognitives und Handlungsrepertoire und
werden damit ihren vor Beginn des Referendariats gedufierten normativen Ansprii-
chen an eigenes Handeln gerecht,

* sie bewerten ihre Akkulturationserfahrungen als Bereicherung und die Ergebnisse
ihrer Konfliktlosungsmafinahmen so, dass die Erziehung eines ,schonenden Interes-
senausgleichs’ aller als gewdhrleistet interpretiert werden kann“ (Bender-
Szymanski 2008, S. 207. Herv. C.C.).

Damit konstatiert auch Bender-Szymanski, dass padagogische Professionalitat im
interkulturellen Feld, dhnlich wie sich aus den Ergebnissen von Lanfranchi (2008)

und Auernheimer (2008) schliefien lasst, die fortlaufende Reflexion der eigenen
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Handlungsstrategien erfordert. Der Fahigkeit, eigene Sichtweisen und Deutungs-
muster selbstkritisch zu reflektieren, kommt demzufolge ein zentraler Stellenwert
zu (Bender-Szymanski 2008, S. 214). Eine Dekonstruktion der eigenen (kultur-
bedingten) Verhaltensweisen und Perspektiven ist Voraussetzung, um erfolgreich
im interkulturellen Raum zu agieren. Lanfranchi (2008) betont schwerpunktmafiig
die Ausrichtung am Subjekt und seinen Bediirfnissen als weiteren wichtigen
Faktor, wiahrend Bender-Szymanski (2008) zudem eine Haltung der untersuchten
Lehrpersonen beschreibt, die Vielfalt als Bereicherung erfahrt und Achtung und
Respekt gegeniiber anderen Perspektiven ausiibt.

Edelmann (2007), die sich in ihrer qualitativen Studie ebenfalls mit der Frage-
stellung beschaftigt, wie Lehrpersonen mit migrationsbedingter Heterogenitait
umgehen, kommt zu einer dhnlichen Typenbildung wie Lanfranchi (2008). Ihre
Untersuchungsergebnisse zeigen Lehrpersonen, die sich auf dem Kontinuum von
einer ,abgrenzend-distanzierten Haltung hin zu einer ,kooperativ-
synergieorientierten” Haltung bewegen. Bei ersterer handelt es sich selbstredend
um eine Einstellung, die Heterogenitat mit Ablehnung und Ignoranz gegentiber-
steht, wahrend letztere Vielfalt achtet und wertschatzt. Auf3erdem stellt Edelmann
die Einflussgrofde der kollegialen Kooperation als bedeutsam heraus (Edelmann
2008, S. 133).

Aus den dargestellten Studien schlussfolgernd sind folgende Merkmale einer Lehr-
person fir den erfolgreichen Umgang mit Diversitit kennzeichnend: Eine
kontinuierliche Reflexion, die konsequente Ausrichtung am Subjekt, die
Einstellung, Vielfalt als Bereicherung zu erleben, eine Haltung von Achtung und
Respekt gegeniiber dem ,Anderen’ und schliefdlich die kollegiale Kooperation. Die
Kompetenzbereiche in den theoretischen Modellen und Uberlegungen zum
professionellen Umgang mit Diversitdt (vgl. Allemann-Ghionda 2013; Holzbrecher
2011; Trautmann & Wischer 2011; vgl. Kapitel 5.1) werden also durch die
empirischen Befunde belegt.

Allen dargestellten Studien ist gemeinsam, dass die Anzahl der Lehrpersonen
liberwiegt, die sich durch einen weniger erfolgreichen Umgang mit Diversitat aus-
zeichnen. Viele Lehrerdufierungen scheinen sich nicht wesentlich von weit ver-
breiteten Alltagsvorstellungen und Wertehaltungen zu unterscheiden und zeigen
aufgrund dessen deutlich die Notwendigkeit der Professionalisierung auf. Erzie-
hungswissenschaftler fordern weitere Studien in diesem Bereich, denn die
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»2Auffassungen von Lehrerpersonen iiber Interkulturalitit und Diversitit geben
Aufschluss tlber zugrunde liegende sozialpsychologische und institutionelle
Mechanismen sowie liber die mehr oder weniger ausgepragte Nachhaltigkeit der
interkulturellen Inhalte und Kompetenzen, die Lehramtsstudierende in der
Erstausbildung gegebenenfalls rezipiert und erworben haben” (Allemann-Ghionda
2013, S. 217 mit Bezugnahme auf Edelmann 2007). Infolgedessen sind weitere

Studien die Lehrerperspektive betreffend notwendig.

Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive: Lehrerprofessionalitdt und das interkul-
turelle Feld

Die Empirie der Fremdsprachendidaktik hat sich lange Zeit auf den Lerner
konzentriert und erst in den 1990er Jahren wieder zunehmend auf die Perspektive
des Lehrers fokussiert (Caspari 2014). Allgemein greift die Durchfiihrung von
qualitativ ausgerichteten Untersuchungen in der Fremdsprachendidaktik noch auf
eine junge Tradition zuriick. Hu spricht in diesem Kontext davon, dass die Fremd-
sprachendidaktik diesbeziiglich ,spat dran“ sei (Hu 2001, S. 12) und haufig noch
y2Zzumindest in der Fremdwahrnehmung anderer Disziplinen - je nach institutionel-
ler Einbettung entweder als ein Teil oder sogar Anhdngsel der Sprachwissenschaft
oder der Erziehungswissenschaft angesehen wird“ (Hu 2011, S. 74). Dass die
Forschung in der Fremdsprachendidaktik in den letzten Jahren deutlich zuge-
nommen hat, zeigt die Zahl der Dissertationen und Habilitationen. Insbesondere
seit der Jahrtausendwende ist dort eine stetige Zunahme zu verzeichnen
(Sauer 2006).>3 Zudem wenden sich die Autoren hinsichtlich der Entwicklung und
Evaluation interkultureller Lernprozesse im fremdsprachlichen Unterricht starker
der Empirie zu (Hu & Byram 2009). Beziiglich der Frage, ob Forschungsprojekte
sprachspezifisch oder sprachiibergreifend angelegt werden sollen, wird eine
starkere Ausrichtung an den sprachspezifischen Ansatz gefordert, wenngleich

sprachiibergreifende Aspekte nicht zu vernachlassigen seien (Ahrens 2008, S. 15).

53 Eine aktualisierte Auflistung der ,,Chronologie der Dissertationen und Habilitationen in
den fremdsprachendidaktischen Disziplinen, die die Fortsetzung von Sauer (2006) dar-
stellt, findet sich auf:
http://www.dgff.de/fileadmin/user_upload/dokumente/Veroeffentlichungen/2015_DGF
F-Chronologie_Diss_u_Habil_bis_2014_.pdf (Klippel 2015), letzter Zugriff am 28. Septem-
ber 2015.
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Ebenso spricht sich Ahrens fiir die vertiefende Erforschung des interkulturellen
Lernens aus, ,das zwar in der Theoriebildung weit fortgeschritten ist, das aber im
praktischen Vollzug diesen Entwicklungen nicht folgt® (ebd.). Die meisten
Forschungsprojekte beziehen sich auf den fremdsprachlichen Unterricht Englisch.
Der Franzoésischunterricht ist deutlich seltener Gegenstand von empirischen
Forschungsprojekten (vgl. ebd.).

Im Hinblick darauf, die Perspektive von Fremdsprachenlehrpersonen im Zusam-
menhang mit interkulturellem Lernen zu erfassen, sind im deutschsprachigen
Raum seit der Jahrtausendwende vereinzelt Studien erschienen. Sie behandeln das
Thema des interkulturellen Lernens mit verschiedener Schwerpunktsetzung. Zu-
nachst ist die Fallstudie von Grau (2001) zu nennen, die ein multinationales Aus-
tauschprojekt betrachtet. Wilden (2006) beschaftigt sich mit der Selbst- und
Fremdwahrnehmung von Lehrpersonen in Lehrertandems im Rahmen eines eng-
lisch-deutschen Onlineprojektes. Eine qualitative Studie, die den Blick des Lehrers,
in diesem Fall auch den Englischlehrer, hinsichtlich Mehrsprachigkeit und Mehr-
kulturalitat erfasst, legt Hu vor(2003). Die Autorin arbeitet im Rahmen ihres
Forschungsvorhabens die folgende Fragestellung aus: ,Welche Konzepte von
Sprache, Identitat, Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit werden von mehrspra-
chigen Schiilerinnen und Schiilern sowie von Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrern vertreten?“ (ebd., S. 21). Unter anderem zieht Hu die Schlussfolge-

rung, dass eine enorme Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis existiert:

,Man gewinnt den Eindruck, dass zwei unterschiedliche ,Welten’ unabhingig
voneinander existieren: zum einen die Welt der theoretischen Reflexion, der
Forschung sowie der didaktischen Ideale und Zielvorstellungen, und zum anderen
die Welt des schulischen Fremdsprachenunterrichts, die nach ihren eigenen Regeln
und Gesetzen funktioniert” (Hu 2003, S. 292).

Die grofdangelegte und vielfach zitierte DESI Studie nimmt neben weiteren
Aspekten ebenfalls den Fremdsprachenlehrer (Englisch) in den Blick (Gébel 2009).
Gobel sieht fiir einen effektiven Fremdsprachunterricht die Ebenen Wissen, Ein-
stellung und Kulturkontakterfahrungen als notwendige Bedingungen an (2009, S.
183 ff.). In ihrer Studie mit vorrangig quantitativ erhobenen Daten belegt die
Autorin die hohe Relevanz des Kulturkontaktes und der Auslandserfahrungen der
Lehrpersonen hinsichtlich der Behandlung von interkulturellen Lernprozessen im

Englischunterricht (Gobel & Hesse 2008, S. 402 ff.). Des Weiteren akzentuiert
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Gobel die Ebene der Einstellung zu interkulturellen Themen als wichtige Einfluss-
grofde. Sie kommt damit zu einem dhnlichen Resultat wie Trautmann und Wischer
in ihren Uberlegungen zur Lehrerprofessionalitit im Umgang mit Heterogenitit
(2011; vgl. Kapitel 5.1). Dartiber hinaus gelten nach G6bel und Hesse die allgemei-
nen didaktischen Voraussetzungen wie etwa eine ,positive Fehlerkultur und ein
gutes Classroom-Management” als wichtige Bedingungen fiir einen kompetenten
Umgang mit Diversitat (2008, S. 408). Gobel konstatiert, dass eine unzureichende
Vorbereitung der Fremdsprachenlehrkrifte beziiglich der Vermittlung der inter-
kulturellen Dimension stattfinde (2009, S. 183) und reiht sich damit in die Riege
derer ein, die eine adaquate Lehrerbildung in dieser Hinsicht fordern.

Byram und Risager (1999) untersuchten im englisch-danischen Vergleich, wie der
Fremdsprachenunterricht auf den gesellschaftlichen Wandel und die bildungs-
politischen Forderungen reagiert. Das Autorenteam verfolgte dabei das

Forschungsinteresse:

»to explore and describe teachers’ views about the effects of ,European integration’
on their work as language teachers, on the position of language teaching in the sec-
ondary school curriculum [...], and on their perceptions of their professional identi-
ties and responsibilities” (ebd., S. 7).

Sie setzen Fragebogen und Interviews ein, welche in erster Linie quantitativ aus-
gewertet wurden. Die qualitativen Daten dienen dazu, die quantitativen Ergebnisse
zu stiitzen. Das Autorenteam vergleicht dabei die Lehrerperspektive mit Blick auf
die geopolitischen und gesellschaftlichen Verdnderungen im ausgehenden
20. Jahrhundert in Danemark und in England und zieht zur Interpretation der
Ergebnisse die jeweiligen nationalen Rahmenbedingungen heran. Die Mehrheit der
befragten Lehrpersonen begrifdt die gesellschaftlichen Verianderungen, wenn-
gleich sie sich mit Einschrankungen in der alltaglichen Unterrichtspraxis konfron-
tiert sieht (Byram & Risager 1999).

Der Abriss der fachdidaktischen Forschung, welche die Lehrerperspektive im Um-
gang mit interkulturellen Lernprozessen im Fremdsprachenunterricht in den
Fokus nimmt, macht deutlich, dass diese bislang nur ansatzweise erforscht ist. Zum
einen beziehen sich die Studien in erster Linie auf den Englischunterricht und zum
anderen untersucht keine der Studien explizit die Lehrerperspektive auf den Um-

gang mit interkulturellen Lernprozessen im Franzdsischunterricht im deutsch-
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sprachigen Raum. An diesem Defizit setzt das vorliegende Forschungsvorhaben an
und untersucht, mit welchem Bewusstsein fiir interkulturelle Lernprozesse

Franzosischlehrkrafte in ihrem Unterricht arbeiten.
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6. Zusammenfassung und Fragestellungen

Mit Blick auf die qualitative Untersuchung dieser Arbeit werden die relevanten
Aspekte der theoretischen Hinfiihrung zusammengefasst. Die vorliegende Arbeit
ist eingebettet in den Themenkomplex und Diskurs der interkulturellen Padagogik.
Zunachst wurde die Debatte um Interkulturalitit aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive dargelegt. Die Entwicklungslinien dieses Diskurses zeigen auf, dass in-
terkulturelle Bildung nunmehr zur allgemeinen Bildung gehort, die sich an alle
richtet und im schulischen Alltag eine Querschnittsaufgabe darstellt. Ausgangs-
punkt ist die Diversitatshypothese, bei der neben kulturellen und sozio6konomi-
schen Differenzen weitere Merkmale von Individuen und Gruppen berticksichtigt
und in Beziehung zueinander gesetzt werden. Verschiedene Diskurse wie die Ge-
schlechterforschung, die interkulturelle Bildung, die Integrationspadagogik und
die Ungleichheitsforschung werden aus einer Gesamtperspektive heraus betrach-
tet, so dass interkulturelles Lernen auf einem umfassenden Verstandnis von Diver-
sitit beruht. Anlass zur Entstehung dieser Uberlegungen sind die Migrations-
bewegungen, die intranationale Mehrsprachigkeit, die européische Integration und
die Globalisierung. Analog zum Konzept der Diversitit steht der Begriff der Kultu-
ren mit seinen Entwicklungen. Es wurden kulturtheoretische Positionen dargelegt,
die aufzeigen, dass ein aktuelles Kulturkonzept nur in einem weiten Verstandnis
gefasst werden kann. Ausgehend von dem gesellschaftlichen Strukturwandel ist
ein dynamisches und prozesshaftes Kulturverstindnis zeitgemafs. Kulturen
spiegeln dabei eine Heterogenitidt wider, deren Grenzen nicht eindeutig verlaufen.
Um im Hinblick auf die Konstruktion von Identitdaten unter den beschriebenen Be-
dingungen Hinweise zu erhalten, wurde anschlieffend der Frage nach der
Identitdtsarbeit im Kontext von kulturwissenschaftlich orientierter Migrationsthe-
orie nachgegangen. Im Rahmen dessen wird von hybriden Identititsmustern aus-
gegangen, die sich aus verschiedenen Teilidentititen zusammen setzen.

Im fremdsprachendidaktischen Kontext findet von einer allgemeinen Betrach-
tungsweise her eine allmdhliche Annaherung an die eingefiihrten Begriffe und ver-
anderten Konzepte statt. Die Erziehungswissenschaft hat hierzu ihren
Beitrag geleistet, indem sie die Entwicklungen hin zum interkulturellen Lernen

mafdgeblich beeinflusst hat. Die Zusammengehorigkeit des (Fremd-) Spracher-
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werbs und kultureller Aspekte ist bereits frith erkennbar, jedoch hat die Debatte in
der Fremdsprachendidaktik einen deutlichen Aufschwung - im Anschluss an den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs - erfahren, der die Landeskunde hin zum in-
terkulturellen Lernen erweiterte. Verschiedene Ausrichtungen sind seitdem aus-
zumachen. Einen bedeutenden Beitrag leistete zudem die ,Didaktik des Fremdver-
stehens®, die neben dem Diskurs um interkulturelles Lernen eine breite Akzeptanz
erfahrt. Vorherrschend ist in der Fremdsprachendidaktik - zumindest auf der
Ebene der Theorie - nach wie vor der dichotome Moment von eigener versus
fremder (kultureller) Identitdt. Erst in jlingeren Beitrdgen ist teilweise von einem
dynamischeren und komplexeren Konzept die Rede.

In verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen wurden Modelle entwickelt,
welche die interkulturelle Kompetenz sowohl horizontal als auch vertikal auf-
schliisseln. Auf horizontaler Ebene differenzieren so genannte Kompetenzstruk-
turmodelle die verschiedenen Teildimensionen interkultureller Kompetenz. Ein
Entwicklungsmodell zeigt auf vertikaler Ebene die mogliche Progression interkul-
tureller Kompetenz. In Anlehnung daran stellt sich unter anderem die Frage nach
der Evaluation interkultureller Kompetenz, die bislang vielfach diskutiert
wird - jedoch ohne dass nennenswerte Moglichkeiten fiir den schulischen Kontext
daraus resultieren. Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive werden immer
wieder Bedenken gedufdert, dass die fehlende Moglichkeit der Fremdevaluation
eben jener angesprochenen Kompetenz die Gefahr birgt, dass diese nicht oder nur
unzureichend im Unterricht berticksichtigt wird. Dabei zielt der Fremdsprachen-
unterricht auf die Ausbildung der interkulturellen Kompetenz, die gleichwertig
neben dem Erwerb der kommunikativen Kompetenz, der Verfiigbarkeit von
sprachlichen Mitteln sowie methodischer Kompetenzen steht. Soweit setzen dies
die bildungspolitischen Vorgaben - in Form des Kernlehrplans und der Bildungs-
standards - fest. Das heifdt: Sowohl auf bildungstheoretischer als auch auf
bildungspolitischer Ebene ist die Bedeutung der interkulturellen Kompetenz res-
pektive des interkulturellen Lernens herausgestellt worden.

Weiterhin wurde auf die Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts im Zuge des
Erwerbs einer interkulturellen Kompetenz eingegangen. So wird ebenfalls dem
Fach Franzosisch, welches sich nach wie vor als zweite Fremdsprache behauptet,
eine bedeutende Rolle zuteil. In der Tat konnte herausgearbeitet werden, dass im
fremdsprachlichen Unterricht eine Vielfalt an Moglichkeiten gegeben sind, inter-
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kulturelles Lernen zu initiieren. Gerade im Rahmen der Motivationssteigerung
wird der Einsatz interkultureller Themen aus fachdidaktischen Kreisen gefordert.
Eine Reduktion auf die reine Kompetenzorientierung reicht dabei nicht aus, wenn
der Franzosischunterricht auch seinem erzieherischen und personlichkeits-
bildenden Auftrag Rechnung tragen mochte. Demzufolge ist der Franzosischunter-
richt ein Ort, an dem neben der Ausbildung der Kompetenzen auch den sozialen,
den personlichen und den motivationalen Aspekten Rechnung getragen werden
sollte. Festzuhalten bleibt, dass ausgehend von den aktuellen bildungstheoreti-
schen, fremdsprachdidaktischen und politischen Entwicklungen das interkulturel-
le Lernen im Franzdésischunterricht eine zentrale Bedeutung hat. Im Spiegel dieser
Neuerungen sehen sich die Lehrpersonen herausgefordert, diesen Uberlegungen
und Vorgaben gerecht zu werden. Es konnten die Anforderungen an Lehrpersonen
mit Blick auf das interkulturelle Feld in verschiedenen konzeptuellen Uberlegun-
gen dargelegt werden. Zentrale Merkmale einer Professionalisierung sind dem-
nach in der Herausbildung einer didaktisch-methodischen Kompetenz, einer Refle-
xionsfahigkeit, einer Haltung der Ressourcenorientierung und in einer interkultu-
rellen Kommunikationsfahigkeit sowie in diagnostischen Fertigkeiten zu finden.
Verschiedene Studien aus dem Fachbereich der Erziehungswissenschaft belegen
die genannten Merkmale einer Lehrerprofessionalisierung. Die Empirie in der
Fremdsprachendidaktik greift erst auf eine recht junge Tradition zuriick. Verein-
zelte Studien - die sich in erster Linie auf das Fach Englisch beziehen - beschafti-
gen sich mit interkulturellen Lernprozessen aus verschiedenen Perspektiven her-
aus und mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Die Lehrerperspektive auf
den Umgang mit interkulturellen Lernprozessen im Franzdésischunterricht wurde
bislang nicht erfasst und ist im Kontext des Spannungsfeldes von bildungs-
theoretischen Uberlegungen und bildungspolitischen Vorgaben und der tatsichlich
stattfindenden Unterrichtspraxis von besonderem Interesse.

Aufgrund der bisherigen theoretischen Ausfiihrungen und Uberlegungen ergibt

sich die folgende untersuchungsleitende Fragestellung:

* Mit welchem Bewusstsein fiir interkulturelle Lernprozesse arbeiten Lehr-
personen im Franzoésischunterricht der Sekundarstufe I und II? Daraus ablei-
tend sind die Voraussetzungen von Interesse, die gegeben sein miissen, damit

interkulturelle Lernprozesse im Unterricht zum Tragen kommen.
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Die Teilfragen sind hierbei:

* Wie ist der Umgang mit interkulturellen Lernprozessen in der Unterrichts-
praxis der befragten Franzdsischlehrkrafte? Inwiefern werden interkulturel-
le Lernprozesse im Franzdsischunterricht von den Lehrern berticksichtigt,
begleitet und evaluiert?

* In welchem Mafie spielen personliche Faktoren der Lehrperson im Umgang
mit interkulturellen und diversitatssensiblen Themen eine Rolle?

* Welche Problemfelder und Gelingensbedingungen lassen sich bei der

schulpraktischen Umsetzung interkultureller Lernprozesse ausmachen?

Basierend auf den in den theoretischen Ausfiihrungen herausgearbeiteten Frage-
stellungen wird im Rahmen der Studie der Versuch unternommen, einen
differenzierten Blick auf die Unterrichtspraxis des Franzdsischunterrichtes zu rich-

ten.
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7. Forschungsdesign

7.1 Erhebungsmethoden

Qualitative Sozialforschung

Im Folgenden werden die theoretischen Uberlegungen von qualitativer Forschung
mit besonderem Fokus auf die verwendete qualitative Inhaltsanalyse skizziert, um
im Anschluss daran auf die konkrete Erhebungs- und Auswertungsmethode einzu-
gehen. Im Rahmen der qualitativen Forschung steht das Subjekt mit dem jeweili-
gen Sein, Denken und Handeln im Zentrum des Interesses. Ziel sei es, ,das soziale
Handeln in dem ihm zugewiesenen Sinn zu verstehen“ (Lamnek 2010,
S. 216). Hierzu werden folgende methodologische Prinzipien zugrunde gelegt: (i)
Das Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens, (ii) das Prinzip des regelgeleiteten
Vorgehens und (iii) das Prinzip der Offenheit. (i) Dem Prinzip des theorie-
geleiteten Vorgehens zufolge sind sowohl das neugewonnene Wissen als auch die
einzelnen Schritte der Analyse auf vorangegangene Theorie zu stiitzen. Mayring
(2010, S. 57 f.) stellt sich somit gegen die Annahme, dass bestehende Theorien die
erhobenen Daten verzerren konnen. Ein weiteres zentrales Grundprinzip fiir die
Erhebungspraxis der qualitativen Sozialforschung ist (ii) das Prinzip des
regegeleiteten Vorgehens, bei welchem es um eine methodologische Transparenz
geht. Der Weg der Datenerhebung und -analyse und die Ergebnisse miissen offen-
gelegt werden und nachvollziehbar sein (Mayring 2002, S. 29). Es eroffnet sich ein
Spannungsfeld zwischen dem regelgeleiteten Vorgehen einerseits und anderer-
seits dem Anspruch, dass die qualitative Inhaltsanalyse kein Standardinstrument
benutzt, sondern in ihrer Offenheit mit dem vorliegenden Material arbeitet und
dem Untersuchungsgegenstand und -ziel angepasst werden muss. (iii) Das Prinzip
der Offenheit halt dazu an, der Perspektive der Befragten einen grofden Spielraum
zu lassen, um moglichst vielfiltige Informationen aus dem Forschungsfeld zu er-
halten und aufzuarbeiten (Flick u. a. 2008, S. 23). Dadurch steht die qualitative
Sozialforschung im deutlichen Gegensatz zu quantitativen Verfahren, bei denen
sich der Befragte den standardisierten Erhebungsmethoden unterwerfen muss
(Diekmann 2007, S 437 ff.). Das Prinzip der Offenheit impliziert die Annahme, dass

der Forschende wahrend des Forschungsprozesses offen bleibt fiir neue und gege-
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benenfalls unerwartete Erkenntnisse (Mayring 2002, S. 28). Nichtsdestotrotz geht
der Forschende mit einem theoretischen und alltagsweltlichen Vorverstandnis an
die Datenerhebung (vgl. theoretische Hinfithrung Kapitel 1 bis 5). Ebenso die Uber-
legungen tiber die Fragestellung sowie die Bildung von Hypothesen ist im Vorfeld
gegeben (vgl. Kapitel 6 und vgl. Kapitel 9). Hierbei werden die theoretischen Vor-
annahmen beziiglich des Untersuchungsgegenstandes als vorlaufig angesehen und
es wird ihnen mit der Offenheit begegnet, sie zu revidieren, zu erginzen oder sogar
zu verwerfen und neue Sichtweisen zu erkennen. Damit dienen die theoretischen
Uberlegungen und vorformulierten Fragestellungen im Wesentlichen dazu, den
Forschungsprozess zu strukturieren und den Untersuchungsgegenstand einzu-

grenzen.

Erster forschungsmethodischer Zugriff: Offene Fragebogenerhebung

Die Wahl des ersten forschungsmethodischen Zugriffs resultiert aus dem zugrun-
deliegenden Untersuchungsgegenstand und -ziel (Allemann-Ghionda 2004,
S. 158). Das Ziel der Feldforschung®* besteht darin, die aktuelle Unterrichtspraxis
moglichst realititsnah abzubilden. Die Erfassung der Auflerungen von
Franzosischlehrpersonen und deren Haltungen im Kontext von Interkulturalitat
sind dabei von Interesse. Um die aktuelle Unterrichtspraxis des Franzosischunter-
richts in Hinblick auf interkulturelle Lernprozesse zu erfassen, muss eine Methode
gewahlt werden, die einerseits ein moglichst breites Bild des Untersuchungsfeldes
abbildet und gleichzeitig Raum lasst, die eigene Sichtweise der Befragten darzule-
gen. Als Erhebungsmethode bietet sich fiir diesen Schritt eine qualitative
Vorgehensweise an, die die Einschatzung des Subjektes in Bezug auf den For-
schungsgegenstand in den Fokus riickt (Flick 2011, S. 27). Gleichzeitig ist eine
praktikable Erhebungsmethode erforderlich, die geeignet ist, ein moglichst um-
fassendes Bild der Unterrichtspraxis abzubilden. Hierfiir eignet sich insbesondere
eine Fragebogenerhebung. Ein Fragebogen, welcher vorrangig in der quantitativen
Forschung eingesetzt wird (Bortz & Doéring 2006), kann ebenso als Erhebungs-
instrument der qualitativen Analyse genutzt werden, wenn es sich um offene

Fragen handelt (Mayring & Brunner 2010, S. 323). Anders als bei standardisierten

54 Die Feldforschung bildet den Gegensatz zur Laborforschung. Weitere Ausfithrungen zur
Feldforschung finden sich bei Mayring (2002, S. 54 ff.).
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Fragebogen sind offene Fragebdgen durch ihre relative Offenheit charakterisiert,
die dem Befragten Raum lasst, die eigene Sichtweise auszufiihren und darzulegen
(Flick 2011, S. 194). Aus diesem Grund werden in einem ersten Schritt offene
Fragebogen als Erhebungsinstrument eingesetzt. Der Fragebogenleitfaden enthalt
offene Fragen, welche die Franzdésischlehrkrafte der angefragten Schulen zu inter-
kulturellen Lernprozessen in ihrem Unterrichtsalltag hin befragt. Es geht einer-
seits um ein Begriffsverstindnis eben dieser Lernprozesse, um den Stellenwert
und um die Forderungs- und Evaluationsmoglichkeiten. Des Weiteren enthalt das
Deckblatt des Fragebogens einen kurzen Abriss liber das Forschungsprojekt mit
dem Hinweis auf die enge Zusammenarbeit von Theorie und Schulpraxis. Ebenso
wird auf den vertraulichen Umgang mit den Daten hingewiesen. Ferner schliefdt
der Fragebogen mit allgemeinen Angaben zur Person (Alter, Geschlecht, unterrich-

tete Klassen) und der freiwilligen Angabe der Kontaktdaten.

Zweiter forschungsmethodischer Zugriff: Vertiefende Leitfadeninterviews

In einem zweiten Schritt war es notwendig, einen vertiefenden Einblick in den Un-
tersuchungsgegenstand zu erhalten, da sich im Laufe des Forschungsprozesses
weiterfiihrende Fragestellungen ergaben. Die Erfassung der aktuellen Unterrichts-
praxis wurde in der Folge um Auferungen hinsichtlich persénlicher Faktoren mit
Blick auf Interkulturalitit der befragten Lehrpersonen ergdnzt. Die Erhebungs-
methode muss folglich authentische Aussagen von unterrichtenden Franzdsisch-
lehrpersonen einbringen, die ihre komplexe Erfahrungswelt abbilden. Die verwen-
dete Befragungsmethode orientiert sich am leitfadengestiitzten Experten-
interview. Ein leitfadengestiitztes Interview ist eine nichtstandardisierte Inter-
viewtechnik, die sich durch einen Leitfaden mit vorformulierten Fragen oder
Themen strukturiert. Diese Technik zeichnet sich durch ein hohes Maf an Offen-
heit gegeniiber den Antwortmaoglichkeiten aus und gibt in diesem Sinne dem Be-
fragten viel Raum seine Sichtweise darzulegen (Flick 2011, S. 194 f; Bortz &
Doring 2006, S. 309). Gleichzeitig ist durch den Leitfaden eine notwendige Grund-
ausrichtung auf den Untersuchungsgegenstand gewahrleistet. Der Einsatz der Leit-
fadeninterviews eroffnet die Moglichkeit, die personlichen Faktoren und
Einstellungen der Lehrpersonen, die ihre aktuelle interkulturelle Unterrichtspraxis
beeinflussen, genauer zu beleuchten, um auf diesem Weg Einflussgréfien genauer
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identifizieren und nachvollziehen zu konnen. Der Leitfaden unterstiitzt den Inter-
viewer im Gesprach dabei, moglichst zielgerichtet die Themenbereiche zur
Beantwortung der Forschungsfrage zu erheben und stellt sicher, dass in jedem
Interview dieselben Themenbereiche abgedeckt werden. Gleichzeitig ist er der
jeweiligen Gesprachssituation anzupassen. Erst im Verlauf des Interviews ist es die
Aufgabe des Forschers, aus dem Gesprachskontext heraus die Fragen zu stellen,
um ein moglichst natiirliches Gesprach zu fiihren. Dieses Vorgehen eroffnet die
Moglichkeit, dass zuvor nicht mitgedachte Aspekte den Untersuchungsgegenstand
betreffend zu Wort kommen kdénnen. Die Fragen konnen folglich in ihrer Reihen-
folge abweichen und Nachfragen konnen gestellt werden. Der Interviewende
befindet sich damit wdhrend des leitfadengestiitzten Gespriaches in einem
Spannungsfeld zwischen Offenheit und der Anndhrung an einen natiirlichen
Gesprachsverlauf einerseits und der Leitfadenorientierung andererseits. Es bleibt
folglich eine klare Rollenverteilung zwischen Forscher und Interviewten wahrend
des gesamten Gespraches. Im Gegensatz zum freien oder narrativen Interview
kommt dem Forscher durch den Leitfaden eine stiarkere Steuerungsfunktion zu,
welche den Uberblick zwischen dem Gesagten und der Relevanz fiir den
Forschungsgegenstand zu jedem Zeitpunkt des Interviews einfordert. Infolgedes-
sen kann der Interviewer, wenn notwendig, ausholende Ausfiihrungen verkiirzen
und das Gesprach zum Leitfaden zuriickfiihren. Lamnek (2010, S. 321 ff.) hebt als
zentrale Voraussetzung fiir qualitative Interviews die Anpassung des Sprachcodes
des Interviewers an den Sprachcode der Befragten. In der vorliegenden Unter-
suchung wird folglich bei der Konzeption des Fragebogens und des Leitfadens da-
rauf geachtet, dass der Sprachstil der Lebenswelt der Lehrkrafte entspricht.

Die Themenbereiche des Leitfadens werden aus den theoretischen Vor-
iiberlegungen mit dem Gegenstand und aus den Ergebnissen der Fragebogen-
erhebung konzipiert. In einem weiteren Schritt der Analyse wird der Leitfaden fiir
die Auswertungskategorien zugrunde gelegt (Kuckartz 2010, S. 86). Eine kritische
Reflexion der einzelnen Fragestellungen des Leitfadens findet zwischen jedem
Interview statt und wird bei Bedarf iiberarbeitet und verbessert (Meuser & Nagel
2010, S. 465). Die Interviews umfassen dabei verschiedene Phasen: Im ersten
Schritt erlautert der Forscher neben dem Ablauf des anstehenden Interviews auch
die Zielsetzung der Untersuchung. Auf diese Weise wird der Fokus fiir das folgende
Gesprach auf die aktuelle interkulturelle Unterrichtspraxis und die persénliche Er-
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fahrungswelt gerichtet. Nach der Zusicherung der Anonymisierung der Daten und
der Einwilligung des Gesprachspartners folgt die narrative Einleitung. Diese Phase
intendiert einerseits den Aufbau einer entspannten und vertraulichen Gesprachs-
atmosphare und andererseits setzt sie einen ersten Impuls, sich dem Thema anzu-
ndhern. Die Befragten werden aufgefordert, von ihrer Ausbildung bis hin zur aktu-
ellen Schwerpunktsetzung in ihrem Unterricht zu erzdhlen. Neben dem Gesprachs-
einstieg und dem Abschluss werden zwei Themenbereiche behandelt. Zum einen
werden Fragen zu den interkulturellen Lernprozessen im Unterricht gestellt mit
dem Ziel, insbesondere die Herausforderungen und Losungsideen herauszuarbei-
ten. Zum anderen ist die Selbstevaluation und -reflexion der Schiiler Gegenstand
des Gespraches, im Hinblick auf die aktuelle Unterrichtspraxis und die Verbindung
zum interkulturellen Lernen. Ferner ist die Einstellung der Lehrperson hinsichtlich
einer Defizit- oder Ressourcenorientierung Gegenstand des Gespraches.

Die Entscheidung, eine qualitative Studie in Form einer offenen Fragebogen-
erhebung und von vertiefenden Leitfadeninterviews durchzufiihren, fiihrt in der
Auswertung zu einem inhaltsanalytischen Verfahren als Form der strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Um dem Prinzip des regel-
geleiteten Vorgehens im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2002, S. 29) Folge leisten zu konnen, muss das Ausgangsmaterial der Analyse
bestimmt werden. Aufgrund dessen wird im Folgenden auf die Analyse der
Entstehungssituation (vgl. Kapitel 7.2), die formalen Charakteristika des Materials

(vgl. Kapitel 7.3) und auf die Richtung der Analyse (vgl. Kapitel 7.4) eingegangen.

7.2 Analyse der Entstehungssituation

Die an der Erhebung teilnehmenden Lehrpersonen werden anhand verschiedener
Kriterien ausgewahlt. Die Untersuchung nimmt Lehrkrifte mit dem Fach
Franzosisch in den Blick, die an einem Gymnasium oder einer Gesamtschule arbei-
ten, die bereits liber eine Sekundarstufe II verfiigen und im Koln/Bonner>> Raum

situiert sind.

55 Der Wahl des Kdln/Bonner Raums fiir die Erhebung der Daten ergab sich aus pragmati-
schen Griinden aufgrund des Arbeitsortes der Forscherin.
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Es werden bewusst Schulen ausgewahlt, die ihrem Internetauftritt zufolge
inklusiv®6 oder reformpadagogisch arbeiten, unter der Annahme, dass auf diese
Weise vermehrt Lehrpersonen an der Erhebung teilnehmen, die einerseits eine
Offenheit und ein Interesse an dem Untersuchungsgegenstand haben und anderer-
seits moglichst eine umfassende Unterrichtspraxis hinsichtlich interkultureller
Lernprozesse und der Lernprozessbegleitung vorweisen kénnen.

Anhand einer Online-Recherche werden in einem ersten Schritt Schulen ausge-
wahlt, die dem Verbund Blick iiber den Zaun5” angehoren. Aufierdem werden die
Schulen angefragt, die sich fiir den Jakob-Muth-Preis>¢ beworben haben. Bei dieser
Auswahl handelt es sich um Schulen, die bereits inklusiv arbeiten oder sich auf
dem Weg zu einer inklusiven Praxis befinden. Ferner werden reformpadagogische
Schulen wie die Waldorfschulen und die Montessori-Schulen im genannten Raum
angeschrieben. Diese bestehende Liste wird anhand einer weiteren Online-
Recherche mit den Suchkriterien einer innovativen und/oder inklusiv arbeitenden
Schule auf den Internetseiten der Stadt Kéln und der Stadt Bonn erweitert>®, so
dass letztendlich 28 Schulen in der ersten Runde gelistet werden konnen. Diese
Schulen werden in einem Schreiben iiber das Forschungsvorhaben aufgeklart und
um die Zustimmung zur Erhebung gebeten. Nach telefonischer Riickfrage erklaren
sich zehn Schulen mit insgesamt 62 Franzdsischlehrkriften bereit, an der Erhe-
bung teilzunehmen und fordern den Fragebogen an. 22 Lehrpersonen schicken
den Fragebogen ausgefiillt zuriick. Die Daten werden im Zeitraum April bis Juni
2012 erhoben. Aufgrund dieses geringen Riicklaufs werden in einem zweiten
Durchgang - von November 2012 bis Januar 2013 - weitere 28 Schulen mit insge-
samt liber 200 aktiven Franzdsischlehrkraften angeschrieben, so dass das Kriteri-
um, ausschliefdlich Schulen mit einem innovativen Profil in die Untersuchung mit

einzubeziehen, sich im Laufe der Untersuchung als nicht realistisch zeigt. Die

56 Inwiefern man tatsdchlich von inklusiv arbeitenden Schulen sprechen kann, ist fraglich.
Dennoch ist davon auszugehen, dass diese Schulen einen innovativen oder alternativen
pddagogischen Leitgedanken verfolgen.

57 Es handelt sich hierbei um einen Schulverbund, der Schulen miteinander vernetzt, die
reformpadagogisch orientiert arbeiten: Vgl. http://www.blickueberdenzaun.de, letzter
Zugriff am 15. September 2014.

58 Hierbei handelt es sich um einen Preis, der Schulen verliehen wird, die sich durch eine
inklusive Praxis auszeichnen: Vgl. http://www.jakobmuthpreis.de, letzter Zugriff am 27.
Juli 2015.

59 Vgl. die jeweiligen Seite der Stidte wunter: http://bildung.koeln.de und
http://www.bonn.de, letzter Zugriff am 13. September 2014.
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Suche erweitert sich damit und schlief3t Schulen mit ein, die keine spezielle Profil-
bildung vorweisen. Letztendlich zeigte sich, auch auf der Grundlage der Ergebnis-
se, dass es von keiner oder nur von geringer Relevanz ist, ob eine Lehrperson an
einer eher innovativ ausgerichteten Schule oder einer Schule mit sonst einem spe-
ziellen Profil arbeitet oder nicht. Mehrere Griinde konnen hierfiir angefiihrt wer-
den: Alle Lehrpersonen haben zum einen den Lehrplan als Vorgabe, der interkultu-
relles Lernen thematisiert. Zum anderen sagt eine spezielle Profilbildung noch
nichts tiber den realisierten Unterricht aus. Aufierdem hangt ein kompetenter Um-
gang mit interkulturellen Lernprozessen im hohen Mafde von der Lehrperson sel-
ber ab. Im weiteren Durchgang beantworten 26 Lehrpersonen die Fragen und
schicken den Fragebogen zuriick. Damit kdnnen die Daten von insgesamt 48 Lehr-
personen zur Auswertung herangezogen werden.

Aufgrund der Ergebnisse der Fragebogenerhebung erfolgen im Anschluss vertie-
fende Leitfadeninterviews. Es konnen die Lehrkrifte fiir das Interview angefragt
werden, die Thre Kontaktdaten im Fragebogen angegeben haben. Die Angabe der
Kontaktdaten geschieht auf freiwilliger Basis. Ebenso ist die Teilnahme am Inter-
view freiwillig. Zusagen zum Interviewtermin werden von den Unterrichtenden
eingehalten und die leitfadengestiitzten Gesprache werden von der Forscherin im
Zeitraum Februar 2013 bis Mai 2013 selbststiandig durchgefiihrt. Einige weitere
Lehrpersonen melden sich mit der Bereitschaft zur Teilnahme am Interview auf-
grund eines Auslandsaufenthaltes verspatet zurlick und miissen aufgrund fehlen-
der Kapazititen abgelehnt werden. Die teilnehmenden Lehrpersonen (n=12)
werden zu Beginn des Gespraches iiber das Datenschutzgeheimnis und liber den
vertraulichen Umgang mit dem aufgezeichneten Material aufgeklart und um ihr
Einverstindnis gefragt. Um eine vertrauensvolle Atmosphare zu schaffen, die den
Gesprachsverlauf mitbestimmt (Glaser & Laudel 2010, S. 114 f), wird sicher-
gestellt, dass jeder Befragte selbst den Ort des Gespraches bestimmen kann. Ein
face-to-face Interview in den Raumlichkeiten der Schule wird angestrebt, um
gleichzeitig einen Eindruck von der Schule und dem Umfeld zu erhalten. Aufgrund
der besseren Vereinbarkeit mit dem Lehreralltag werden fiinf von zwolf Inter-
views telefonisch durchgefiihrt. Eine Ubersicht der durchgefiihrten Erhebungen
zeigt die folgende Tabelle, die gleichzeitig als Grundlage fiir die Abkiirzungen in

der Ergebnisdarstellung (vgl. Kapitel 8) dient.
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Offene Fragebdgen mit Franzo-
sischlehrpersonen

Die Zuordnung der Fragebdgen
erfolgt nach der Abkiirzung FB fiir
Fragebogen und dem jeweiligen
Kiirzel fiir die Schulform
(Gymnasium = GYM

und Gesamtschule = GE).
FB-GYM-1

FB-GYM-2

FB-GYM-3

FB-GE-5

FB-GYM-6

FB-GE-7

FB-GE-48

Vertiefende Leitfadeninterviews
mit Franzosischlehrpersonen

Die Zuordnung der Interviews erfolgt
nach der Abkiirzung IN fiir Interview
und dem jeweiligen Kiirzel fiir die

Schulform).

IN-GYM-1 (Franzosisch / Sozialwis-
senschaften bilingual, Gymnasium)
IN-GYM-2 (Franzosisch / Erdkunde)
IN-GYM-3 (Franzosisch / Deutsch)
IN-GYM-4 (Franzosisch / Deutsch)
IN-GE-5 (Franzoésisch / Sport)
IN-GYM-6 (Franzosisch / Deutsch)
IN-GE-7 ( Franzosisch / Geschichte)
IN- GYM-8 (Franzosisch / Deutsch)
IN- GYM-9 (Franzosisch / Englisch)
IN-GYM-10 (Franzoésisch / Englisch)
IN-GYM-11 (Franzoésisch / Spanisch)
IN-GYM- 12 (Franzosisch / Spanisch)

Darstellung 4: Ubersicht der befragten Lehrpersonen

7.3 Formale Charakteristika des Materials

Nach dem Riicklauf der handschriftlich ausgefiillten Fragebdgen werden diese in
maschinengeschriebene Form {iibertragen. Hierbei werden die gesamten
Antworten vollstdandig in eine vorgefertigte Maske eingegeben, um diese anschlie-
3end fiir die Auswertung in das Programm MAXQDA 11 weiterverarbeiten zu
konnen.

Die Interviews wurden mit einem digitalen Aufnahmegerat aufgenommen und an-

schliefend mit Hilfe des Computerprogramms F5 transkribiert. Das zugrunde-
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liegende Erkenntnisinteresse der Studie liegt auf den inhaltlichen Aspekten der
Interviews. Infolgedessen féllt die Entscheidung fiir eine wortliche Transkription
ins Schriftdeutsch (Mayring 2002, S. 89). Handhabbarkeit (Einfachheit der schrift-
lichen Fixierung) und Lesbarkeit (Dialekte werden nicht transkribiert)
leiten die Transkription mit Berticksichtigung der Vorgaben und Regeln von
Mayring (2002, S. 91 ff.) und von Dresing und Pehl (2013, S. 17 ff.). Im Anschluss
an das Interview werden die Rahmenbedingungen (Ort, Dauer etc.) und
Besonderheiten im Gesprachsverlauf von der Interviewerin handschriftlich fest-
gehalten und tabellarisch zusammengestellt.

Damit keine Riickschliisse auf die befragten Probanden gemacht werden kénnen,
erfolgt sowohl in den Interviews als auch in den Fragebdgen die Anonymisierung
der Daten, indem Namen, Ort- und Zeitangaben geloscht werden (Flick 2011, S.
380). Anstelle der Namen werden Zahlen gesetzt und die Abkiirzung der jeweiligen
Schulform (vgl. Darstellung 4). Die Textpassagen aus den Interviews, die in dieser
Arbeit als Beleg zitiert werden, wurden insofern bearbeitet, als Wort-
wiederholungen oder grammatikalische Fehler sowie Fiillworter gestrichen oder
bei Bedarf korrigiert wurden. Insgesamt konnen als Ausgangsmaterial die voll-
standige Transkription der 48 Fragebdgen und der zwolf vertiefenden Leitfaden-
interviews festgelegt werden. Die einzelnen Befragungen dauern zwischen 30 und

70 Minuten.

7.4 Angewandte Auswertungsmethode

Die Auswertungstechnik orientiert sich an der Methode der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2010). Im Rahmen dieser stellt Mayring (2010, S. 63) drei
zentrale Techniken heraus: Die Zusammenfassung, die Explikation sowie die
Strukturierung, welche im Folgenden im Bezug auf die vorliegende Untersuchung
hin ausfiihrlich dargelegt werden - auch um dem regelgeleiteten Vorgehen

Rechnung zu tragen und die Auswertung transparent zu gestalten.

Zusammenfassung

Die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse hat zum Ziel, ,das Material so zu

reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion
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einen liberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grund-
materials ist“ (Mayring, 2010, S. 65). Hierbei werden unter anderem Schritte der
Paraphrasierung, Generalisierung, Selektion und Reduktion vorgenommen, die
zum vorab definierten Abstraktionsniveau fithren. Mayring (2002, S. 116)
beschreibt dies im Rahmen eines Prozessmodells. In einem ersten Durchgang
werden die Fragebogen schrittweise im Hinblick auf das Untersuchungsziel (vgl.
Kapitel 6) und auf der Grundlage theoretischer Voriiberlegungen (vgl. Kapitel 1 bis
5) durchgearbeitet. Auf der Technik der Zusammenfassung baut das induktive
Kategoriensystem auf, welches gegenstandsbezogen gebildet wird. In einem
zweiten Durchgang wird dies laufend iiberarbeitet und induktiv erweitert. In
einem dritten Schritt findet die Zuordnung der Textstellen zum {iberarbeiteten
Kategoriensystem statt. Eine laufende Erweiterung und Neuanordnung aufgrund
neugewonnener Erkenntnisse fithren gegebenenfalls zu einem zirkuldren Prozess,
wie die Darstellung 5 weiter unten verdeutlicht. Nachdem alle Fragebogen auf der
Grundlage des erarbeiteten Kategoriensystems strukturiert werden konnten, wird

mit dem Material aus den Interviews nach dem gleichen Prozessmodell gearbeitet.
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Gegenstand: Der Umgang mit interkulturellen Lernprozessen im Franzosischunter-
richt. Lehrpersonen am Gymnasium und Gesamtschule.

Material: 48 offene Fragebdgen und zwolf vertiefende Leitfadeninterviews

Ziel der Analyse: Vor dem Hintergrund einer pluralisierten Gesellschaft und der
wachsenden Anzahl von Schiilern mit Migrationshintergrund ist interkulturelles
Lernen zum zentralen facheriibergreifenden Lernziel und damit als
Querschnittsdimension deklariert worden (Allemann-Ghionda 2013). Das
Forschungsprojekt zielt in einem ersten Schritt anhand einer Fragebogenerhebung
darauf ab, den aktuellen interkulturellen Franzoésischunterricht aus der Lehrerper-
spektive zu erfassen. In einem zweiten Schritt, im Rahmen von vertiefenden

v
a

Leitfadeninterviews, wird den Fragen nachgegangen: Welche Faktoren seitens der
Lehrpersonen stellen sich als erfolgsfordernd oder als erfolgsmindernd fiir die
Implementierung von interkulturellen Lernprozessen heraus? Welche Problemfelder
und welche Gelingensbedingungen kénnen in der Folge identifiziert werden?

Theorie: Interkulturelles Lernen ist als eigener Kompetenzbereich im
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001) und in
den Bildungsstandards (KMK 2003) ausgewiesen und damit zum wesentlichen Be-
standteil des Fremdsprachunterrichts erkliart worden. Jedoch scheint diese Schliis-
selqualifikation im Unterrichtsalltag wenig bis kaum angelangt zu sein und die Um-
setzung ist mit Unsicherheiten verbunden (Roth 2000).

!

Selektionskriterien: Unterricht, Lehrperson, Voraussetzungen fiir die Umsetzung
der interkulturellen Idee

Erster Durchgang (I): Fiir das Beispiel Unterricht: Begriffsverstindnis,
interkulturelles Lernen und andere Grundfertigkeiten, Forderung interkultureller
Lernprozesse, Moglichkeiten der Evaluation

y 3

Zweiter Durchgang (II): Bildung der Subkategorien wie etwa
Unterricht/Begriffsverstindnis/savoirs

Festlegung der Ankerbeispiele: ,Ich verstehe darunter das Kennenlernen der
franzosischen Kultur mit den dort gebrauchlichen Sitten und Gepflogenheiten®
(FB-GYM-20).

Ggf. dritter Durchgang (I1I)

[l

v
Materialdurcharbeitung nach Selektionskriterien auf dem jeweiligen
Abstraktionsniveau (erst die offenen Fragebdgen und anschlieffend die Interviews)

Subsumption beziehungsweise neue Kategoriendefinition durch Paraphrase,
Generalisierung, Reduktion

Revision der Kategorien nach

etwa 20-50% des Materials

v

Endgiiltiger Materialdurchgang aller Fragebégen und Interviews
(vgl. inhaltliche Strukturierung)

Analyse und Interpretation

Darstellung 5: Prozessmodell in Anlehnung an Mayring (2010, S. 84)
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Explikation

Die Inhaltsanalyse zielt aufierdem auf die Kldarung von einzelnen unklaren Text-
stellen. Hierzu wird zusatzliches Material an die fraglichen Textteile heran-
getragen, um diese zu erlautern und zu deuten (Mayring 2010, S. 85).

Es handelt sich um eine Kontextanalyse, bei der Mayring (ebd., S. 88) zwischen
einer engen und einer weiten Kontextanalyse unterscheidet, wobei die Richtung
stets von dem engen Kontext hin zum weiteren Umfeld fortschreitet. Bei der engen
Kontextanalyse wird nur auf Text aus dem erhobenen Material - hier die Inter-
views und die Fragebogen - zuriickgegriffen. Die herangezogenen Textstellen
konnen hierbei als Beispiel, Definition, Erklarung, Beschreibung oder als Korrektur
dienen. Die weite Kontextanalyse greift hingegen auch auf Material zuriick,
welches iiber den eigentlichen Text hinausgeht wie beispielsweise nonverbales
Material, Informationen liber das kulturelle Umfeld, die Entstehungssituation, den
Textverfasser oder den Adressaten. Die Begriindung des Explikationsmaterials und
deren Beziehung zur Textstelle werden in diesen Fillen genau angefiihrt. Im
abschliefdenden Schritt der Explikation steht eine Paraphrase, welche die unklare
Textstelle erklart und zusammenfasst. Diese Paraphrase wird an den Ort der zu er-
lauternden Stelle gesetzt. Konnte eine sinnvolle Explikation vorgenommen wer-
den, so folgt der ndchste Schritt. Anderenfalls wird dasselbe Verfahren erneut

durchgefiihrt (ebd.).

Inhaltliche Strukturierung

Mithilfe der inhaltlichen Strukturierung wird das Material nach bestimmten
Aspekten, Themen und Inhalten systematisch analysiert.?® Grundlage hierfir ist
das Kategoriensystem, welches sowohl deduktiv (von der Theorie zum konkreten

Material) als auch induktiv (aus dem Material heraus) entwickelt wird.

60 Neben der inhaltlichen Strukturierung, welche sich fiir die vorliegende Studie aufgrund
des Erkenntnisinteresses im besonderen Mafe eignet, unterscheidet Mayring die formale,
typisierende und skalierende Strukturierung (2010, S. 94 ft.).
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Haupt-
kategorie

Unterricht

Unterricht

Unterricht

Unterricht

Kategorie

Begriffsverstindnis

Stellenwert

Evaluation

Forderung

Subkategorie I

savoirs
savoir étre

savoir
comprendre

savoir
apprendre

savoir
s'engager

Sekundarstufe I

Fremdevaluation
Selbstevaluation

Methoden

Subkategorie II

Vorhanden
/ nicht vorhanden

Erfolgreiche
Umsetzung

Einschrankungen
in der Umsetzung

Lernerorientierung

Handlungs-
orientierung

Prozess-
orientierung

Darstellung 6: Auszug aus dem Kategoriensystem

Fir die vorliegende Untersuchung werden einerseits Strukturierungsdimensionen

aus den allgemeintheoretischen Voriiberlegungen deduktiv abgeleitet. Anderer-

seits werden die deduktiv erarbeiteten Kategorien um induktive Schritte erganzt,

differenziert und modifiziert. Damit steht die Konstruktion des Kategoriensystems

in einem Spannungsverhdltnis von theoretisch orientierten und materialbasierten

Klassifizierungen. Der Forscher nimmt eine Kategorisierung folglich weder ,vollig

vorbehaltlos aus den Daten heraus, noch vollig bruchlos aufgrund seines theoreti-

schen Hintergrundes” (Flick 1995, S. 165) vor.

Um die Zuweisung des Materials zu den Kategorien vorzunehmen, werden nach

Mayring (2010, S. 92) die drei folgenden Arbeitsschritte durchlaufen:
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Die Kategorien werden definiert.

Ankerbeispiele, das heifdt typische Textstellen, die als Musterbeispiel fiir eine
Kategorienzuordnung gelten konnen, werden gesammelt.

Kodierregeln werden festgelegt. Sind einzelne Kategorien nicht eindeutig
voneinander abzugrenzen, so werden Regeln erstellt, die eine eindeutige Zu-

ordnung ermoglichen.

137



Kategorie

Unterricht/
Begriffs-
verstandnis/
savoir étre

Unterricht/
Begriffs-
verstand-
nis/savoirs

Unterricht/
Begriffs-
verstandnis/
savoir
apprendre

Unterricht/
Begriffs-
verstandnis/
savoir
comprendre

Unterricht/
Begriffs-
verstandnis/
savoir
s'engager

Definition

Das Wissen des Befragten, dass
Neugier und Offenheit gegeniiber
anderen Kulturen und die Bereit-
schaft, kulturelle Sichtweisen und
eigene  kulturelle @ Werte zu
relativieren, Teil des interkulturellen
Lernens sind.t!

Das Wissen des Befragten, dass das
Wissen um eigen- und fremd-
kulturelle soziale Gruppen, um all-
gemeine Prozesse und um die sozia-
le Interaktion, Teil des inter-
kulturellen Lernens ist.

Das Wissen des Befragten, dass die
Fahigkeit, neues kulturelles Wissen
zu erlangen und dieses anzuwenden
sowie mit Einschrankungen in der
Interaktion zurecht zu kommen und
Echtzeit-Kommmunikation zu be-
herrschen, Teil des interkulturellen
Lernens ist.

Das Wissen der Befragten, dass die
Fahigkeit, ein fremdkulturelles
Dokument oder Ereignis zu erklaren
und es zu  eigenkulturellen
Dokumenten oder Ereignissen in
Beziehung zu setzen, Teil des inter-
kulturellen Lernen ist.

Das Wissen der Befragten, dass die
Fahigkeit, eigen- und fremdkulturel-
le Perspektiven, Praktiken und
Produkte zu evaluieren und Kkritisch
zu beurteilen, Teil des interkulturel-
len Lernen ist.

Ankerbeispiel
KL [interkulturelles
Lernen] bedeutet fir

mich in erster Linie die
Fahigkeit, sich auf die
eigene und die fremde
Kultur einzulassen [...]*
(FB-GYM-27).

,Ich verstehe darunter
das Kennenlernen der
franzosischen Kultur mit
den dort gebrauchlichen
Sitten und Gepflogenhei-
ten“ (FB-GYM-20).

,Kulturspezifische Kon-
ventionen konnen in Be-
gegnungssituationen er-
kannt und beachtet wer-
den“ (FB-GYM-33).

»,Dazu gehort auflerdem,
dass Werte, Haltungen
und Einstellungen der
Franzosen mit den eige-
nen verglichen werden
konnen, nachvollzogen
und erldutert werden.
Kulturspezifische
Konventionen kdnnen in
Begegnungssituationen
erkannt und beachtet
werden” (FB-GYM-33).

,Die eigene Kultur
ist kritisch zu reflektie-
ren” (FB-GYM-10).

Darstellung 7: Auszug aus dem Kodierleitfaden

61 Die Definition der angefiihrten Kategorien erfolgt in diesem Fall in Anlehnung an die
Teildimensionen, die Byram (1997, S. 57 ff.) formuliert.
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Zunichst erfolgt ein Probedurchlauf, bevor eine Uberarbeitung des Kategorien-
systems und der Kategoriendefinitionen stattfindet. Das Material wird an-
schliefiend anhand der erarbeiteten Kategorien systematisch durchgearbeitet und
analysiert. Die einzelnen Passagen werden pro Unterkategorie paraphrasiert und
zusammengefasst. Dieser Arbeitsschritt wird fiir die Hauptkategorien wiederholt
(Mayring 2010, S. 98).

Bei der Technik der Zusammenfassung, der Explikation und der Strukturierung
kommt es zu einem zirkularen Verfahren, in welchem das Material durchlaufen
wird. Dabei kommt es immer wieder zu einem Wechsel von Explikation und
Strukturierung. Sind einzelne Textstellen nicht eindeutig auszulegen, so greift zu-
nichst die Technik der Explikation, bevor die Textstellen strukturiert werden
konnen. Zum Abschluss werden die Kategorien zusammengefasst und

interpretiert.
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8. Darstellung und Beschreibung der zentralen Ergebnisse

8.1 Unterricht

Dieses Kapitel richtet den Blick auf die aktuelle Unterrichtspraxis des Franzdsisch-
unterrichts und geht damit der Fragestellung nach, wie die bildungspolitische
Rhetorik in der Praxis umgesetzt wird (vgl. Kapitel 4.1). Zu diesem Zweck steht die
Erfassung der Lehrerperspektive auf ihre eigene Unterrichtspraxis im Fokus des
Interesses. Zu bedenken gilt hierbei, dass die Sichtweise der Lehrer nicht zwangs-
laufig ein Bild der tatsachlich stattfindenden Unterrichtspraxis wiedergibt - Wiin-
sche und Vorstellungen sind dabei nur bedingt von der Realitit zu unterscheiden.
Die Aussagen der Lehrpersonen gehdren damit dem Bereich der
Metapraxis an. Das heifdt, ,hier konnen der Ist-Zustand [...] und der Soll-Zustand
[...] auseinandergehalten werden“ (Allemann-Ghionda 2002, S. 35).

Der Themenbereich Unterricht beschaftigt sich zunachst damit, welches Verstdnd-
nis von interkulturellen Lernprozessen die Lehrpersonen ihrem Unterricht zu-
grunde legen. Als Ausgangspunkt wird das Modell Intercultural Communicative
Competence von Byram (1997) herangezogen und auf dieser Grundlage gepriift, in
welchem Umfang die theoretische Anndherung an eine Begriffsdefinition bereits in
der Schulpraxis verankert ist.

Dartiber hinaus wird dargestellt, welchen Stellenwert interkulturelles Lernen im
Franzosischunterricht einnimmt - auch im Abgleich mit den anderen Grund-
fertigkeiten (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 19). Des Weiteren stellen die Mafinahmen zur
Forderung der interkulturellen Lernprozesse einen zentralen Aspekt des aktuellen
Unterrichtsgeschehens dar. Hierzu wird zum einen der Blick auf die eingesetzten
Lehr- und Lernmaterialien gerichtet, zum anderen werden die angewandten Me-
thoden und Prinzipien ndher betrachtet. Diese Vorgehensweise zielt darauf ab, ein
umfassendes Bild liber die Bertcksichtigung interkultureller Lernprozesse im
Franzodsischunterricht geben zu kénnen. Zudem wird aus Sicht der Lehrpersonen
die vielfach diskutierte Frage nach den Modglichkeiten der Evaluation inter-
kultureller Lernprozesse erfasst und zusatzlich zum Unterrichtsgeschehen mit

einbezogen.

140



Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beruhen in erster Linie auf der Frage-
bogenuntersuchung mit Franzodsischlehrkraften (n=48), in der unterschiedliche
Perspektiven auf die Unterrichtspraxis deutlich werden. Aufierdem werden
Interviewausschnitte ergdnzend hinzugezogen, wenn von den Lehrpersonen
Aussagen getroffen wurden, die einer entsprechenden Kategorie zugeordnet wer-

den konnten.

8.1.1 Zugrundeliegendes Begriffsverstindnis der Lehrpersonen

Auf bildungstheoretischer und auf fremdsprachendidaktischer Ebene finden zahl-
reiche Versuche statt, sich dem Begriff des interkulturellen Lernens anzunidhern
(vgl. 1.3 und vgl. Kapitel 3.1). Viele Beitrage sind zwischenzeitlich zur theoreti-
schen Konkretisierung dieser Dimension zu verzeichnen (vgl. unter anderen
Allemann-Ghionda 2013; Caspari 2005; Hu & Byram 2009). Auch auf bildungspoli-
tischer Ebene findet dieser Diskurs Eingang und wurde in die Bildungsstandards
(KMK 2003) und den GeR (Europarat 2001) mit aufgenommen, wenn auch in ver-
kiirzter Form (vgl. Kapitel 4.1). Fiir viele weitere Arbeiten in der Fremdsprachen-
didaktik ist das Modell Intercultural Communicative Competence von Byram (1997;
vgl. Kapitel 3.2) grundlegend, da es in sehr differenzierter und umfassender Weise
interkulturelle Kompetenz auf horizontaler Ebene aufschliisselt. Aus diesem Grund
dient dieses Modell als theoretischer Ausgangspunkt fiir die Erfassung des Be-
griffsverstindnisses, mit welchem die befragten Franzosischlehrer aktuell in ihrem
Unterricht arbeiten. Im Folgenden findet deshalb eine Inhaltsanalyse der Aussagen
nach den verschiedenen Teildimensionen interkulturellen Lernens in Anlehnung
an das Modell von Byram (1997) statt, um feststellen zu kénnen, wie umfassend
das Verstandnis der Lehrpersonen ist. Die Trennscharfe der einzelnen Unterdi-
mensionen ist nicht immer eindeutig, so dass es teilweise zu Uberschneidungen
kommt - auch in der Zuordnung der Lehreraussagen. Dies gilt es mit zu bertick-
sichtigen. Nichtsdestotrotz lassen die Aussagen deutliche Unterschiede des Be-
griffsverstdndnisses erkennen, aus denen sich unterschiedliche Tendenzen erge-
ben. Insgesamt zeichnet sich in den Fragebogen und in den vertiefenden
Interviews eine Vielfalt von Reprasentationen hinsichtlich des Verstdandnisses in-
terkulturellen Lernens ab. Den Aussagen ist - neben der qualitativen Auflerung -
ferner eine Haufigkeit der Nennung der einzelnen Teildimensionen zu entnehmen,
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die auf ein wenig differenziertes Begriffsverstindnis schlief3en lasst. Die Ergebnis-

se zu den einzelnen Teildimensionen und ihren Unterdimensionen werden im Fol-

genden dargelegt, um der Frage nachzugehen, welches Begriffsverstandnis inter-

kulturellen Lernens den Franzosischunterricht derzeit bestimmt.

Interkulturelles Lernen als Aneignung von savoirs

Mit der Teildimension savoirs spricht Byram die kognitive Ebene der inter-

kulturellen Dimension an, der er folgende Komponenten zuordnet:

Teildimension: savoirs

Das Wissen um eigen- und fremdkulturelle soziale Gruppen, um allgemeine
Prozesse und um die soziale Interaktion.

iy
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)
9)

10)

11)

Unterdimensionen:

Das Wissen um geschichtliche und aktuelle Beziehungen zwischen dem
eigenen Land und fremden Landern.

Das Wissen um die Bedeutung, Kontakte mit Menschen anderer Lander zu
kniipfen.

Das Wissen um verschiedene Arten von Griinden und Prozessen, die Miss-
verstandnisse in interkulturellen Begegnungssituationen hervorrufen.

Das Wissen um die Geschichte der eigenen Nation und wie diese aus ande-
ren kulturellen Perspektiven gesehen werden kann.

Das Wissen um die Geschichte fremder Nationen und wie diese vom eige-
nen Standpunkt aus gesehen wird.

Das Wissen um die Geographie des eigenen Landes und wie diese von
anderen Perspektiven aus gesehen wird.

Das Wissen um die Geographie des fremden Landes und wie diese vom
eigenen Standpunkt aus gesehen wird.

Das Wissen um Sozialisationsprozesse im eigenen und im fremden Land.

Das Wissen um soziale Unterschiede und ihre Griinde im eigenen und im
fremden Land.

Das Wissen um Institutionen im eigenen und im fremden Land, die das
tagliche Leben bestimmen.

Das Wissen tliber soziale Interaktionsprozesse im fremden Land.

Darstellung 8: Teilkompetenz savoirs (eigene Darstellung mit sinngeméfier Uber-
setzung aus Byram 1997, 58 ff.)
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Aus der Inhaltsanalyse ergibt sich, dass alle befragten Lehrpersonen Aussagen
treffen, die der Unterkategorie savoirs zuzuordnen sind. In erster Linie nennen die
Lehrkrafte an dieser Stelle das Faktenwissen tiber die Zielkultur und ordnen das
Kennenlernen der franzosischen Kultur mit den dort gebrauchlichen Sitten und
Gepflogenheiten dem Begriff des interkulturellen Lernens zu. Die Befragten

aufdern sich im Einzelnen wie folgt:

,Fir mich bedeutet interkulturelles Lernen: Das Kennenlernen von typischen
Gebrauchen, Festen etc. Frankreichs (wichtige Feste, Essen, Schule, kulturelle
Schwerpunkte wie Kino, Chanson etc.)“ (FB- GYM-5).

JInterkulturelles Lernen ist Sachwissen iiber Frankreich haben“ (FB-GYM-18).

,Ich verstehe darunter das Kennenlernen der franzosischen Kultur fiir Schiiler
v.a. des franzdsischen Schulsystems / Leben von Jugendlichen / franzdsische
Esskultur / franzdsische Geographie (FB-GYM-39).

,Fir mich bedeutet interkulturelles Lernen, den Schiilern kulturelle Gepflogen-
heiten Frankreichs (Feier-/Festtage, deren Handhabung, Begriifdung mit ,faire la Bi-
se’) beizubringen. Dazu zdhlen auch spezielle Produkte u.a“ (FB-GE- 48).

,Ich verstehe darunter das Kennenlernen der franzosischen Kultur mit den dort
gebrauchlichen Sitten und Gepflogenheiten“ (FB-GYM-20).

Wie den dargestellten Aussagen zu entnehmen ist, beschrankt sich die Aneignung
des Faktenwissens auf das Land Frankreich. Einigen Antworten ist eine Erweite-
rung des Faktenwissens auf die frankophonen Kulturen im Allgemeinen zu ent-
nehmen. Damit kommt dieses Verstiandnis dem im Kernlehrplan immer wieder ge-
forderten Bezug zur Frankophonie nahe (Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 12). Die Berticksichtigung des
genannten Aspektes in den Lehreraussagen soll anhand der folgenden Beispiele

verdeutlicht werden:

,Fir mich bedeutet [...] [interkulturelles Lernen] den Erwerb von Faktenwissen im
Bezug auf die Sitten, Gebriuche, politischen, sozialen, geographischen usw.
Gegebenheiten eines Landes / der Lander in denen Franzdésisch gesprochen
wird“ (FB-GE-44).

»Es geht beim interkulturellen Lernen um ein iiber die Sprachmittlung hinausge-
hendes Wissen iiber Frankreich und franzésischsprachige Lander, kulturelle,
historische, geographische, politische Besonderheiten“ (FB-GE-42).
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,Das Wissen iiber die Kultur des Zielsprachenlandes erwerben und iiber die
frankophonen Kulturen Basiswissen erwerben” (FB-GYM-32).

Ferner gehen einige Befragte verstirkt darauf ein, dass interkulturelles Lernen
sich nicht nur auf die Vermittlung von Faktenwissen iiber die Zielkultur be-
schrankt, sondern auch um das Herausstellen der Unterschiede und Gemeinsam-

keiten zwischen der eigenen und der anderen Kultur bemiiht ist:

,Der Abgleich von Sprache und Alltagskultur zwischen Deutschland und Frankreich
(und auch anderen frankophonen Landern)“ (FB- GYM-1).

.Vergleiche (Gemeinsamkeiten und Unterschiede) z. B. im Schulsystem, der
Essgewohnheiten, der politischen Systeme beleuchten und herausarbeiten“ (FB-
GYM- 29).

,Das Kennenlernen von sprachlichen, kulturellen, politischen Unterschieden
wie z. B. zur Zeit die Prasidentschaftswahlen und die Stellung des Prasidenten in
Frankreich und in Deutschland” (FB-GYM-22).

,Der Erwerb von Wissen und Kenntnissen iiber Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen der eigenen Kultur und der Kultur des Landes/der Lin-
der, in denen die Zielsprache gesprochen wird“ (FB-GYM-23).

,Die Eigenheiten des Nachbarlandes im Vergleich mit dem eigenen Land kennen-
lernen. Im Franzdsischunterricht der S. I [Sekundarstufe I] bezieht sich dies v. a. auf
den Lebensalltag” (FB-GYM-47).

,Das Kennenlernen von Unterschieden im Alltag: Schule (unterschiedliche Tages-
und Jahresrhythmen, andere ,Lernkultur’, Belastung...); Familie (gemeinsame Mahl-
zeiten, starkeres ,Uberwachen’ durch Eltern); Medienkonsum* (FB-GE-26).

.Der veraltete Begriff ,Landeskunde’ beschreibt den Inhalt des ,IL’ [interkulturellen
Lernens] nach wie vor gut. Nicht nur die Sprache soll vermittelt werden, sondern
auch ,Sitten und Gebriuche’. Was ist im franzosischen Alltag anders als bei
uns?“ (FB-GE-5).

In der zuletzt angefiihrten Aussage spiegelt sich - auch namentlich - ein veraltetes
Verstandnis interkulturellen Lernens wider, welches nicht mehr dem aktuellen
wissenschaftlichen Konsens entspricht. Die Lehrkraft bezieht sich auf den Begriff
der Landeskunde, welcher in der Fachliteratur lediglich einen Teilbereich inter-
kulturellen Lernens beschreibt und derzeit weniger als eigenstindiges Konzept
verwendet wird (vgl. Kapitel 3.1). Der Terminus wird hingegen im Zusammenhang

mit der kognitiven Ebene des interkulturellen Lernens immer wieder gebraucht.
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So heifdt es im Kernlehrplan beispielsweise, dass das interkulturelle Lernen ,die
Erweiterung landeskundlicher Kenntnisse zu interkultureller Handlungsfahigkeit”
beinhaltet (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2008, S. 11). Beschrankt sich das Verstandnis der Lehrer allerdings aus-
schliellich auf die Landeskunde, bleiben andere bedeutende Teilaspekte unbe-
riicksichtigt. Die widerspriichliche Aussage, die mit einem veralteten Begriff ver-
sucht, ein neues Konzept zu erklaren, scheint auch bei weiteren Lehrpersonen

noch verankert zu sein, wie die folgende Aussage exemplarisch verdeutlicht:

,Fur mich ist interkulturelles Lernen die Aneignung von landeskundlichem
Wissen. Das heifst Wissen zu Geschichte, Gewohnheiten und der Vergleich des
politischen Systems“ (FB-GYM-37).

In jedem Fall verdeutlichen die Aussagen, dass das interkulturelle Lernen in all
seinen Facetten - welches das Konzept der Landeskunde abgel6st hat - teilweise
noch nicht in der Praxis angelangt ist. Auch in den Interviews ergab sich ein Bild,
das zum einen die Betonung auf den reinen Wissenserwerb zu Frankreich legt und
zum anderen auch den Vergleich der eigenen kulturellen Begebenheiten mit denen

des Zielsprachenlandes berticksichtigt:

»Im Prinzip ist es doch das Kennenlernen des Alltags der anderen Nationalitaten,
sei es des familidren Alltags, sei es im Prinzip der Hobbies, der Schule, des Lebens in
dem anderen Land. So wiirde ich es zum einen definieren und zum anderen [...]. Ja,
so vor allen Dingen die Geschichten, die anders sind, kennenzulernen. So der
Klassiker war natiirlich jetzt beim Austausch: ,Wie ist das Bett gemacht?’ Diese
klassische Geschichte [..]. Das sind kleine Beispiele, aber ich finde, dieses Kennen-
lernen der Unterschiede und natiirlich der Gemeinsamkeiten [...] und natiirlich dar-
tiber hinaus, wenn die [Schiiler] alter werden: Musik, Literatur, Kunst und solche
Geschichten des anderen Partners kennenzulernen“ (IN-GE-5).

»Also fiir mich ware das [interkulturelle Lernen) zum einen, dass ich was iiber das
Land selber, also die unterschiedlichen Regionen weif3, vielleicht auch ein
bisschen geschichtliche Hintergriinde habe. Und dann eben, ja, kulturelle
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zum einen. Vorurteile vielleicht auch und wo
treffen die vielleicht zu oder wo gibt es Unterschiede im ganz normalen Alltagsleben,
wenn ich bei Freunden eingeladen bin, wenn ich jemandem eine E-Mail schreibe,
wenn ich den begriife, wenn ich zum Arzt gehe und solche Dinge. Und dann im
Zwolfer habe ich auch immer wieder das Thema Beruf, weil das auch vom Buch her
so angelegt ist, dass man dann immer wieder so guckt, was im Beruflichen anders
ist“ (IN-GE-7).

,Es geht um das Kennenlernen der Lebensgewohnheiten in Frankreich oder in
franzdsischsprachigen Landern. Insbesondere, was dort anders organisiert ist.
Also beispielsweise Schule, Ganztagsunterricht, Kantinenessen oder dann im Ober-
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stufenunterricht politische Unterschiede zwischen Deutschland und Frankreich.
Der Umgang mit Immigranten und Migration. Das sind so ein paar Stichworte dazu.
Dann geht es um das Alltagsleben in Frankreich. In der Mittelstufe um Mahlzeiten.
Die andere Rolle oder anderer Stellenwert des Essens im tdglichen Leben, im
Familienleben. Damit die Schiler sehen, in anderen Liandern funktioniert manches
anders, aber es funktioniert auch und ist teilweise sogar besser” (IN-GYM-8).

,Es gibt einmal dieses interkulturelle Lernen, das in den Lehrwerken angelegt ist,
durch den Abgleich zwischen Deutschland und Frankreich und bezieht sich auf
Feste. Das ist ganz gut in den Lehrwerken vertreten. Je nach Klassen-
zusammensetzung geht es natiirlich auch um ein interkulturelles Lernen iiber die
verschiedenen Nationen hinweg. Je nachdem, wer dann in der jeweiligen Klasse ist
und wen man dann so hat [..]. Dann bietet es sich natiirlich auch an, bei einem
Thema wie dem Friihstiick nicht nur das Deutsche und das Franzosische zu themati-
sieren, sondern auch die anderen Nationen mit einzubeziehen” (IN-GYM-4).

,Fir mich ist tatsachlich diese Dreiteilung, dass man erst mal sieht, so ist das in
Frankreich oder in der frankophonen Welt. Ich erkenne erst mal okay, die essen
morgens Baguette und haben erst einmal keinen Teller dazu. Also, so ganz einfach
Feststellungssachen” (IN-GYM-9).

Die Lehrpersonen benennen in ihren Aussagen, die dieser Teildimension zuzuord-
nen sind, in erster Linie das Wissen um geographische, geschichtliche,
politische sowie soziale Unterschiede und Gemeinsamkeiten des eigenen Landes
und des Zielsprachenlandes, in diesem Fall das Land Frankreich betreffend. Zu
Teilen wird in den Aussagen der Lehrpersonen eine Erweiterung des Wissens-
erwerbes hinsichtlich weiterer franzosischsprachiger Lander vorgenommen.
Damit werden alle von Byram (1997) ausgearbeiteten Unterdimensionen an-
gesprochen, wenn auch in wenig differenzierter Form (vgl. Darstellung 8). Der
Kernlehrplan - als Referenz fiir die Lehrperson - greift diese Teilkompetenz auf
und nimmt einzelne Ausdifferenzierungen vor. Im betreffenden Curriculum heif3t
es: ,Interkulturelle Kompetenzen“ umfassen unter anderem das ,Orientierungs-
wissen, welches inhaltlich weiter ausgefiihrt wird. Hierzu zdhlen laut Kernlehr-
plan, die Bereiche der ,Personliche[n] Lebensgestaltung®, der ,,Ausbildung / Schule
/ Beruf”, des ,gesellschaftliche[n] Leben[s]“ und die ,Frankophonie, Regionen,
regionale Besonderheiten“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 19).62 Da der Kernlehrplan die genannte Teil-

dimension in weniger ausdifferenzierter Form aufgreift, sind auch alle im Kern-

62 Der Kernlehrplan greift die kognitive Ebene mit den genannten Ausfiihrungen zu den
Anforderungen am Ende der Jahrgangsstufe 6, 8 und 9 auf und differenziert die Bereiche
den Jahrgangsstufen entsprechend (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 23 ff.).
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lehrplan aufgefiihrten Bereiche in den Aussagen der Lehrperson wiederzufinden.
Es wird deutlich, dass hinsichtlich dieser Teildimension ein grundlegendes Ver-

standnis bei den Befragten durchweg vorhanden ist.

Interkulturelles Lernen als Aneignung von savoir étre

Bei der Teildimension savoir étre handelt es sich nach Byram (1997) um die

affektive Ebene der interkulturellen Dimension, der er folgende Komponenten zu-

ordnet:

Teildimension: savoir étre

Neugier und Offenheit gegeniiber anderen Kulturen und die Bereitschaft
kulturelle Sichtweisen und eigene kulturelle Werte zu relativieren.

Unterdimensionen:

1) Die Bereitschaft, sich mit kultureller Vielfalt ebenbiirtig auseinander-
zusetzen.

2) Interesse an und Offenheit gegeniiber neuen Erfahrungen und
Perspektiven in der eigenen und in der fremden Kultur.

3) Die Bereitschaft, das eigene kulturelle Wertesystem zu hinterfragen.

4) Die Bereitschaft, wiahrend eines Auslandsaufenthaltes verschiedene
Phasen der Anpassung und Interaktion mit einer anderen Kultur wahr-
zunehmen.

5) Die Bereitschaft und Fahigkeit, Sitten und Brauche in der Kommunikati-
on und Interaktion zu erfassen.

Darstellung 9: Teilkompetenz savoir étre (eigene Darstellung mit sinngeméafier
Ubersetzung aus Byram 1997, 58 ff.)

Gemessen an der bereits dargestellten Teildimension savoirs, kénnen der Teil-
kompetenz savoir étre deutlich weniger Aussagen der Befragten zugeordnet
werden. Lediglich 13 von 48 der Befragten dufdern sich zu dieser Teildimension.
Zusatzlich zur Teildimension savoirs geht es ihnen bei der Vermittlung inter-
kultureller Lerninhalte auch um folgende Punkte, die in der Teildimension savoir

étre wiederzufinden sind:

J[Interkulturelles Lernen findet statt], wenn sie offen fiir andere Sichtweisen sind
(savoir-étre)“ (FB-GYM-7).
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~Akzeptanz und Toleranz des ,Anderen’/ ,Fremden’ oder die Erkenntnis, dass
Vieles nicht anders / fremd ist. Das heif3t, dass es auch Parallelen gibt“ (FB-GE-25).

,Fir mich bedeutet interkulturelles Lernen, den SuS [Schiilerinnen und Schiilern]
kulturelle Gepflogenheiten Frankreichs (Feier-/Festtage, deren Handhabung,
Begriifiung mit ,faire la bise“) ndher zu bringen. Dazu zdhlen auch spezielle
Produkte. Die Betonung liegt auf einer empathischen Wahrnehmung dessen, was
anders oder auch dhnlich ist“ (FB-GYM-4).

,Dariiber hinaus beinhaltet er [der Begriff des interkulturellen Lernens] die Uber-
windung der Einseitigkeit der eigenen Kultur und spielt in der Erziehung zur
Toleranz und in der Selbsterziehung eine zentrale Rolle“ (FB-GYM-42).

» JKL’ [interkulturelles Lernen] bedeutet fiir mich in erster Linie die Fahigkeit,
sich auf die eigenen und die fremde Kultur einzulassen, indem die Wahr-
nehmung fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede gescharft wird und die Neugier
auf mogliche Hintergriinde geweckt wird (beispielsweise die historischen Ent-
wicklungen). Diese Fahigkeit stiarkt die eigene kulturelle Identitat bzw. hilft dabei,
diese weiterzuentwickeln“ (FB-GYM-27).

Neben den Einstellungen wie Neugier, Offenheit, Toleranz und die Fahigkeit zur
Empathie wird von einer Lehrkraft auch ,wertfreies Wahrnehmen*“ als Einstellung

genannt:

»,Dazu gehort fiir mich die Sensibilisierung fiir Unterschiede und wertfreies Wahr-
nehmen“ (FB-GE-48).

Bei dem hier angesprochenen Aspekt handelt es sich um eine Teildimension, die
im Modell von Byram (1997) keine Beriicksichtigung gefunden hat. Auch der
Perspektivwechsel wird von verschiedenen Lehrpersonen angesprochen und als

Bestandteil interkulturellen Lernens erachtet:

,Den Blick durch die Augen des Anderen auf die eigene Kultur erlernen“
(FB- GYM-13).

,Dann der zweite Schritt ist irgendwie, ,wodurch kommt das?, wie haben die den
Tagesablauf?, wie lebt so ein Schiiler / Gleichaltriger in Frankreich? Wie empfindet
er das? Was denken die im Gegenzug iiber Deutschland?’ [...] So ein bisschen diese
Fremdperspektive einzunehmen“ (IN-GYM-9).

JInterkulturelles Lernen heifdt fiir mich, sich das Fremde bewusst zu machen. [..]
Verstehen und damit natiirlich auch die eigene Kultur anders werten. Ich
lerne nur meine eigene Kultur im Spiegel der Anderen kennen. Das fingt ja in
der Unterstufe an, wenn ich iiber das Essen in Frankreich spreche: ,Wie ist ein
franzdsisches Menii? Wie ist ein Friihstiick? Wie sind Fest- und Feiertage in
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Frankreich? Wie ist zum Beispiel das Verstdndnis von Geburtstag? Franzosen legen
keinen Wert auf dieses ,Geburtstagsfeiern’. So in grofden Ritualen, wie das schon im
Kleinkindalter in Deutschland losgeht - das wird eher so nebenbei gefeiert und
solche Sachen” (IN-GYM-3).

Grundsatzlich wird in den Lehreraussagen deutlich, dass Ausfiihrungen hinsicht-
lich des Begriffsverstandnisses vorhanden sind, die sich der genannten Teil-
dimension zuordnen lassen. Jedoch bleiben die Unterdimensionen (vgl.
Darstellung 9) in den Ausschnitten teilweise wenig ausgepragt. Im Allgemeinen
wissen die Lehrpersonen, dass noch eine affektive Ebene zum interkulturellen
Lernen dazugehort. Zumeist beschrankt sich dies auf das Anfithren von der
Nennung der Einstellungen wie etwa Neugier, Offenheit, Akzeptanz und Toleranz,
welche auch Byram (1997) hervorhebt. Ebenfalls wird von den Lehrpersonen die
Einnahme der Fremdperspektive angesprochen. Allerdings wird dieser Aspekt von
Byram (ebd.) nicht explizit erwdhnt, der in der Bereitschaft, sich mit kultureller
Vielfalt ebenbiirtig auseinanderzusetzen, zum Tragen kommt und gleichzeitig die
Grundlage dafiir ist, die eigene Perspektive und damit das eigene Wertesystem zu
hinterfragen. Der Kernlehrplan greift den Perspektivwechsel hingegen auf. Fiir die

Anforderungen am Ende der Jahrgangsstufe 9 heifdt es beispielsweise:

»[Die Schiiler] sind bereit und in der Lage, im Umgang mit Menschen und Medien
andere mit deren Augen zu sehen, sich selbst mit den Augen anderer zu sehen
(Perspektivwechsel) [..]“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 37).

Weiterhin bezieht der Kernlehrplan auch Werte, Haltungen und Einstellungen mit
ein wie Toleranz und Empathiefdhigkeit (ebd.). Diejenigen Lehrpersonen, die Aus-
sagen zu dieser Teildimension anfiihren, nennen in erster Linie die Bereiche,
welche auch der Kernlehrplan beschreibt. Die ausdifferenzierte Darstellung von
Byram (1997; vgl. Darstellung 9) kann nur zu Teilen in den Antworten wieder-

gefunden werden.

Interkulturelles Lernen als Aneignung von savoir comprendre

Die Teilkompetenz savoir comprendre stellt zusammen mit der Dimension savoir
apprendre/faire (vgl. Darstellung 11 im folgenden Themenfeld) die konative Ebene

interkultureller Kompetenz dar und umfasst die folgenden Unterpunkte:
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Teildimension: savoir comprendre

Die Fahigkeit, ein fremdkulturelles Dokument oder Ereignis zu erkldaren und
es zu eigenkulturellen Dokumenten oder Ereignissen in Beziehung zu
setzen.

Unterdimensionen:
1) Ethnozentrische Perspektiven in einem Dokument oder Ereignis
identifizieren und erklaren.
2) Missverstandnisse in der Interaktion erkennen und erkldren.
3) Zwischen konfliktreichen Perspektiven vermitteln.

Darstellung 10: Teilkompetenz savoir comprendre (eigene Darstellung mit
sinngemifier Ubersetzung aus Byram 1997, 58 ff.)

Im Einzelnen ergibt sich aus der Inhaltsanalyse des Datenmaterials, dass auch
dieser Teilkompetenz nur wenige Aussagen zuzuordnen sind. Nur neun der 48
befragten Lehrpersonen dufdern sich zu diesem Teilbereich. Zum einen finden sich
in den Aussagen das Erklaren und das Erkennen von fremdkulturellem Geschehen

als zentraler Aspekt interkulturellen Lernens wieder:

,Dazu gehort auflerdem, dass Werte, Haltungen und Einstellungen der
Franzosen mit den eigenen verglichen werden kénnen, nachvollzogen und
erliutert werden. Kulturspezifische Konventionen konnen in Begegnungs-
situationen erkannt und beachtet werden“ (FB-GYM-33).

,unterschiede und Gemeinsamkeiten mit der Kultur (Verhalten, Brduche, Ein-
stellungen, Werte) thematisieren und von den SuS [Schiilern und Schiilerinnen]
erkennen lassen” (FB-GE-48).

Zum anderen ordnen die Lehrpersonen das Bewusstsein um die ethnozentrische

Perspektive als Merkmal dem interkulturellen Lernen zu.

,Das Verstehen anderer Kulturen (Landeskunde, Verhaltensweisen, Literatur,
Alltagssituationen), Empathie fiir das Neue, Verstindnis und sich der eigenen
Sichtweise bewusst zu sein“ (FB-GYM-13).

»Es ist wichtig, den SuS [Schiilern und Schiilerinnen] kulturelle Inhalte zu vermitteln,
die dazu beitragen, das Land, in dem die Zielsprache gesprochen wird, besser zu
verstehen und mit den eigenen abzugleichen. Hierbei wird auf Gemeinsamkeiten
und auf Unterschiede zur eigenen Kultur eingegangen“(FB-GYM-12).
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Grundlage fiir diese Teildimension ist der Erwerb des Wissens um eigen- und
fremdkulturelle Prozesse, welches unter der Teildimension savoirs zusammenge-

fasst wird (vgl. Darstellung 8). Einigen Aussagen ist dieser Bezug zu entnehmen:

,Sich anhand dieses Wissens im Zielsprachenland adidquat verhalten und
handeln kénnen“ (FB-GYM-16).

JInterkulturelle Kompetenz heifdt, dass man in der Lage ist, sich in verschiedenen
Kulturen, der deutschen, der eigenen oder was weif$ ich, welchem Kulturraum man
entspringt; sich dessen bewusst ist, das Wissen dazu hat und damit auch
dementsprechend agieren kann und auf die Person eingehen kann und dass
man im Sinne einer [..] ja, Kommunikationssituation angemessen agieren kann,
ohne irgendwelche Missverstindnisse hervorzurufen oder diese als solche zu
sehen” (IN-GYM-1).

Die Rolle als kultureller Mittler, wie es Byram in dieser Teildimension anspricht
(vgl. Darstellung 10), wird von keiner der Lehrpersonen angefiihrt. Wie aus den
Ausziigen deutlich wird, lassen sich die anderen Unterdimensionen in den Aussa-
gen wiederfinden. Diese Teildimension findet kaum Berticksichtigung im Lehrplan.
Der Bereich ,Handeln in Begegnungssituationen’ wird mit dem Anforderungsprofil
der jeweiligen Jahrgangsstufen angefiihrt, jedoch beziehen sich die Ausfithrungen
in erster Linie auf den Bereich der bei Byram (1997) unter savoir apprendre/faire

fallt (vgl. Darstellung 11).

Interkulturelles Lernen als Aneignung von savoir apprendre/faire

Diese Teildimension stellt zusammen mit der Unterkategorie savoir comprendre

(vgl. Darstellung 10 vorheriges Themenfeld) die konative Ebene interkultureller

Kompetenz dar und schliefst die folgenden Komponenten mit ein:
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Teildimension: savoir apprendre/faire

Die Fahigkeit, neues kulturelles Wissen zu erlangen und dieses anzuwenden
sowie mit Einschrankungen in der Interaktion zurecht zu kommen und
Echtzeit-Kommunikation zu beherrschen.

Unterdimensionen:

1) Die Fahigkeit, bei einem Gesprachspartner Konzepte und Werte von
Dokumenten oder Ereignissen hervorzurufen und empfanglich fiir an-
dere Phdanomene zu sein.

2) Bedeutende Beziige innerhalb von Kulturen zu erkennen und ihre
Bedeutung und Konnotationen zu identifizieren.

3) Ahnliche und verschiedene verbale und non-verbale Interaktions-
prozesse zu erkennen und sie in spezifischen Kontexten anwenden zu
konnen.

4) Die Fahigkeit, in Echtzeit mit dem Gesprachspartner zu interagieren und
zu kommunizieren.

5) Aktuelle und vergangene Beziehungen zwischen der eigenen und der
fremden Kultur erkennen.

6) Die Kenntnis von 6ffentlichen und privaten Institutionen, die den
Kontakt zu anderen Landern und Kulturen vereinfachen.

7) Die Vermittlung zwischen Gesprachspartnern der eigenen und einer
fremden Kultur.

Darstellung 11: Teilkompetenz savoir apprendre (eigene Darstellung mit sinn-
gemifRer Ubersetzung aus Byram 1997, 58 ff.)

Auf der Grundlage der Analyse der Fragebdgen lassen sich sieben Aussagen aus 48
Fragebogen dieser Teildimension zuordnen. In erster Linie kommt in den Angaben
der Lehrer der Aspekt der Interaktion zum Tragen, wie die folgenden

Ankerbeispiele verdeutlichen:

,Die sozialen Konventionen in der Interaktion respektieren und dementspre-
chend auch umsetzen (savoir-faire)“ (FB-GE-29).

JAuflerdem gehort der Erwerb von Kategorien und Techniken zum Umgang mit
solchen Unterschieden dazu [zum interkulturellen Lernen]“ (FB-GE-38).

»Der Erwerb von strategischen Wissen (Kommunikationsstrategien) und dessen
erfolgreiche Anwendung“ (FB-GYM-41).
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JEr [der Begriff interkulturelles Lernen] beinhaltet die Auseinandersetzung mit
einer anderen Kultur und die Schulung der nétigen Kompetenzen, um in Frankreich
Situationen zu bewiltigen, in denen Kulturunterschiede eine Rolle spielen” (FB-
GYM-2).

,Dazu gehort auflerdem, dass Werte, Haltungen und Einstellungen der Franzosen
mit den eigenen verglichen werden kénnen, nachvollzogen und erlautert werden.
Kulturspezifische Konventionen kénnen in Begegnungssituationen erkannt
und beachtet werden“ (FB-GYM-33).

,Es geht darum, nicht nur die Sprache des Ziellandes zu lernen, sondern dass ich
auch weif}, wie Franzosen denken, welche Konventionen es dort gibt. Wie man
sich vor Ort richtig verhalten kann. Nicht in ein Fettnapfchen treten. Beispiels-
weise ,faire la bises’ (IN-GYM-11).

Die einzelnen Unterdimensionen sind nur in den wenigen Aussagen wiederzufin-
den, die dieser Kategorie zugeordnet werden konnen. Die Fahigkeit, sich neues
kulturelles Wissen anzueignen, wird von keiner der Lehrpersonen genannt.

In dem Kernlehrplan wird dieser Aspekt als Anforderung fiir die Jahrgangsstufe 9
festgelegt und zielt darauf ab, dass die Lernenden ,in Begegnungssituationen
wesentliche kulturspezifische Konventionen erkennen und beachten“ und des
Weiteren ,Gleichaltrige und Erwachsene aus frankophonen Kulturkreisen iiber
sich selbst und ihre Lebenswelt adressatengerecht informieren [...]“ (Ministerium
fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 37).
Gleicht man nun diese exemplarisch angefiihrte Passage aus dem Kernlehrplan mit
den Aussagen der Lehrpersonen ab, so ist zu erkennen, dass die Begrifflichkeiten

des Kernlehrplans zum Teil auch in den Lehreraussagen wiederzufinden sind.

Interkulturelles Lernen als Aneignung von savoir s'engager

Die Teildimension savoir s'engager steht im Zusammenhang mit der politischen

Bildung und beinhaltet die folgenden Komponenten:
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Teildimension: savoir s'engager

Die Fahigkeit, eigen- und fremdkulturelle Perspektiven, Praktiken und
Produkte zu evaluieren und kritisch zu beurteilen.

Unterdimension:
1) Werte in eigen- und fremdkulturellen Dokumenten und Ereignissen er-
kennen und erklaren.

2) Eine Analyse von Dokumenten und Ereignissen, die sich auf bestimmte
Perspektiven und Kriterien beziehen, vornehmen kénnen.

3) Ininterkulturellen Austauschsituationen interagieren und vermitteln
konnen.

Darstellung 12: Teilkompetenz savoir s'engager (eigene Darstellung mit sinn-
gemifRer Ubersetzung aus Byram 1997, 58 ff.)

Die Inhaltsanalyse der Fragebogen ergibt, dass sich 12 der 48 Antworten dieser
Dimension zuordnen lassen. Diejenigen Lehrpersonen, die hierzu eine Angabe

machten, duferten sich wie folgt:

,Die eigene Kultur kritisch zu reflektieren” (FB-GYM-10).

,Die Reflexion eigener kultureller Gegebenheiten (z. B. Schule, Familie, Essen,...)
und Sprache!“ (FB-GYM-23).

»Hinterfragen und Reflektieren von Clichés und Stereotypen” (FB-GYM-7).

JVergleiche (Gemeinsamkeiten und Unterschiede) zum Beispiel im Schulsystem, der
Essgewohnheiten, der politischen Systeme beleuchten und herausarbeiten, so dass
die eigene Kultur kritisch reflektiert werden kann“ (FB-GE-44).

Die Aussagen beziehen sich vorwiegend auf eine kritische Reflexion. In erster
Linie findet sich in den angefiihrten Ankerbeispielen die Reflexion des Eigenen und
der eigenen Kultur wieder. Die fremdkulturelle Perspektive, die Byram (1997)
nennt, wird nicht von den Lehrpersonen genannt (vgl. Darstellung 12). In den
Interviews hingegen kommt auch die Reflexion der fremdkulturellen Perspektive

zum Tragen:

»,Meiner Meinung nach ist interkulturelles Lernen, dass man die Unterschiede zwi-
schen der eigenen Kultur und auch der Zielkultur des frankophonen Raumes oder
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speziell auf Frankreich bezogen [..] sich derer bewusst ist und diese auch
reflektieren kann“ (IN-GYM-1).

,Um zum dritten Schritt zu kommen, ja irgendwie so etwas: ,Was findet ihr schon?
Was wiirdet ihr auch gerne so machen?’ So ein bisschen mit mir selber abzuglei-
chen: Finde ich es schoner in Deutschland, in Frankreich? Was gefallt mir an Frank-
reich, was nicht? Was feiern die da? Wie die Weihnachten feiern, finde ich das scho-
ner? Will ich auch Traditionen von denen ibernehmen?’ Diese Dreiteilung: Also erst
mal sehen, so ist es da. Dann versuchen, das so ein bisschen nachzuvollziehen aus
einer Innenperspektive. Und das Dritte ist, das abzugleichen mit meinem
Eigenen [...] zum Beispiel Immigration in der Oberstufe kann man gucken: ,Wie ist
das in Deutschland? Wie ist das da?’ Das kann man immer ganz gut vergleichen. Ja,
das ist das Verstandnis, was ich habe“ (IN-GYM-9).

Ferner ziehen verschiedene Lehrpersonen im Bereich des interkulturellen Lernens
eine Verbindung zur Identitatsentwicklung. Ein Bewusstsein fiir die Verkntipfung
von interkulturellem Lernen und der Personlichkeitsentwicklung scheint folglich

bei einigen Lehrpersonen vorhanden zu sein:

Jnterkulturelles Lernen steigert durch den Vergleich das Bewusstsein der
eigenen kulturellen Identitit” (FB-GYM-1).

,Die eigene Identitidt auf Grundlage der Auseinandersetzung mit dem ,Anderen’
weiterzuentwickeln“ (FB-GYM-32).

~Das Bewusstsein der eigenen kulturellen Identitit gehért dazu“ (FB-GYM-14).

Dass interkulturelles Lernen eng mit der Identitdtsarbeit verkntipft ist und welche
Schwierigkeiten sich daraus ergeben, wurde in Kapitel 2.2 ausfiihrlich dargelegt.
Byram (1997) selbst stellt im Rahmen der Darstellung der Teildimensionen keine
explizite Verbindung zur Identititsarbeit her.

Die Aussagen der Lehrpersonen, in denen diese Dimension als Teil interkulturellen
Lernens zum Tragen kommt, sind insgesamt lediglich in geringer Zahl vertreten
und umfassen nur in Ansidtzen die von Byram (1997) erarbeiteten Aus-
differenzierungen. Im Kernlehrplan (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2008) sind hinsichtlich dieser Teildimension

keinerlei Angaben unter dem Bereich der interkulturellen Kompetenz zu finden.
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Zusammenfassung und Ausblick

Mit Blick auf das Begriffsverstandnis, welches den Franzdsischunterricht der be-
fragten Franzosischlehrkrafte (n=48) bestimmt, bleibt festzuhalten, dass von allen
Lehrern Aussagen getroffen wurden, die der Teildimension savoirs zu zuordnen
sind. Die kognitive Ebene, die auch im Kernlehrplan mit einem deutlichen
Schwerpunkt thematisiert wird, ist, gemessen an den dargestellten
Untersuchungsergebnissen im Bewusstsein der Lehrpersonen verankert. Alle
Lehrpersonen treffen hierzu Aussagen, die sich jedoch im Grad ihrer Differenziert-
heit unterscheiden. Die Ebene savoir étre wird an nachster Stelle, aber mit
deutlichem Abstand erwdhnt. Die Ausfiihrungen sind dazu deutlich weniger um-
fangreich, obwohl sich diese Dimension - die affektive Ebene - auch im Kernlehr-
plan wiederfindet. Die Ausfiihrungen der Lehrpersonen zu den weiteren Teildi-
mensionen, die Byram (1997) ausdifferenziert, fligen sich in das Bild eines tber-
wiegend verkiirzten Begriffsverstindnisses. Die Teildimensionen savoir
comprendre und savoir apprendre/faire - die konative Ebene - erfahren nur wenig
Berticksichtigung in den Lehreraussagen. Wird eine Aussage zu diesen
Dimensionen getroffen, so erfolgt dies hauptsachlich unter Bezugnahme einzelner
Aspekte sowie ohne eine differenzierte Ausfiihrung, wie Byram (1997, 57 ff.; vgl.
Darstellungen 8 bis 12) sie vorsieht. Ebenso ist die Teildimension savoir s'engager
nur selten als konstitutives Merkmal interkulturellen Lernens von den befragten
Lehrkraften gedufdert worden.

Ausgehend von diesem vorrangig eindimensionalen Begriffsverstandnis inter-
kulturellen Lernens stellt sich die Frage nach der Gestaltung eines interkulturellen
Franzosischunterrichts. Diese Thematik soll Gegenstand der nachfolgenden Kapitel
sein, in denen interkulturelle Lernprozesse aus der Schulpraxis der befragten

Lehrpersonen dargestellt und analysiert werden.

8.1.2 Zum Verhaltnis von interkulturellem Lernen und den anderen

Grundfertigkeiten im Franzosischunterricht

Die Inhaltsanalyse der Lehreraussagen weist darauf hin, dass es eine deutliche
Diskrepanz zwischen den bildungstheoretischen und -politischen Anspriichen und
der Realisierung der interkulturellen Idee in der schulischen Praxis gibt. Der
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Lehrplan fordert die Ausbildung der interkulturellen Kompetenz, der
kommunikativen Kompetenz und der methodischen Kompetenz auf gleicher
Ebene. Der Franzosischunterricht zielt darauf ab, ,systematisch interkulturelle
Kompetenzen“ und ,kommunikative Kompetenzen“ wie ,Horverstehen/Hor-
Sehverstehen®, ,Sprechen®, ,Leseverstehen®, ,Schreiben“ und ,Sprachmittlung”
sowie ,methodische Kompetenzen“ auszubilden (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 11 f; vgl. Kapitel 4.3).
Auch in den Bildungsstandards steht die Entwicklung interkultureller Kompetenz
gleichwertig neben der Ausbildung kommunikativer und methodischer Kompeten-
zen (KMK 2003, S. 8). Daraus ergibt sich die Frage, wie in der tdglichen Unter-
richtspraxis mit diesen Vorgaben umgegangen wird.

Hinsichtlich der Fragestellung, welche Rolle interkulturelle Lernprozesse in ihrem
Unterricht spielen, kénnen die Antworten der Lehrpersonen in drei Richtungen
ausgewertet werden. Zum einen berichten Unterrichtende von einem aus-
gepragten Interesse an interkulturellen Lernprozessen und ihrer Auffassung vom
interkulturellen Lernen als integralen Bestandteil ihres Unterrichts. [hrer Meinung
nach kénnen sie die angesprochenen Lernprozesse erfolgreich und regelmafiig in
ihrem Unterricht herbeifiihren und umsetzen, so wie es letztendlich durch den
Kernlehrplan (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2008) und den Bildungsstandards (KMK 2003) intendiert ist. Zum ande-
ren - und dabei handelt es sich um den Grofiteil der befragten Lehrpersonen -
schreiben diese in der Theorie interkulturellen Lernprozessen ebenso einen hohen
Stellenwert zu und stellen sie gleichwertig neben die anderen Grundfertigkeiten
des Franzodsischunterrichts (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 11 f; vgl. Kapitel 4.3). Jedoch berichten die be-
treffenden Lehrpersonen von Schwierigkeiten in der praktischen Umsetzung, so
dass interkulturelle Lernprozesse infolgedessen im Unterricht wenig Berticksichti-
gung finden. Einem weiteren Teil der Aussagen ist zu entnehmen, dass inter-
kulturelle Lernprozesse von vornherein nur einen niedrigen Stellenwert einneh-
men. Dies betrifft sowohl die Theorie als auch die Praxis. Eine weitere Unter-
scheidung ergibt sich aus der Analyse der Lehreraussagen hinsichtlich des
Stellenwertes in der Sekundarstufe I und II, auf welchen abschliefend eingegangen

wird.
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Hoher Stellenwert interkultureller Lernprozesse im Unterricht und eine erfolgreiche

Umsetzung

Einige Lehrpersonen treffen Aussagen, denen zu entnehmen ist, dass sie einen
deutlichen Mehrwert in der Behandlung interkultureller Themen fiir den
Franzosischunterricht sehen. Weiterhin schreiben sie interkulturellen Lern-
prozessen aus verschiedenen Griinden - welche weiter unten dargelegt werden -

einen zentralen Stellenwert zu, wie die folgenden Aussagen verdeutlichen:

,Einen absolut zentralen [Stellenwert], da sie [die interkulturellen Lernprozesse]
standig prasent sind. Sie bilden den Mittelpunkt der Arbeit, auch der Arbeit an der
Sprache, in der sich die Kultur widerspiegelt” (FB-GYM-1).

JInterkulturelle Lernprozesse sind enorm wichtig in meinem Unterricht, weil viele
Verhaltensweisen nur so verstanden werden konnen, auch aufierhalb des ,Inter-
kulturellen’ (FB-GE-44).

,Diese [die interkulturelle Lernprozesse] haben einen sehr hohen Stellenwert in
meinem Unterricht durch authentisches Material, audio-visuelle Medien,
Thematisierung von Besonderheiten“ (FB-GYM-25).

,Einen hohen [Stellenwert], zumal die Unterschiede in Sprache und Ausdrucks-
weisen schon oft Unterschiede in den Denkstrukturen aufzeigen“ (FB-GYM-26).

,Grof3e Bedeutung: Die Schiiler miissen lernen, dass es andere Weltansichten als
die ihre gibt und dass die anderen Ansichten nicht schlechter oder besser sind,
sondern nur anders“ (FB-GYM-11).

~Absoluter Stellenwert, denn alleine die ,Neue Sprache’ impliziert ,zwischen
Kulturen’, Sprache als Kultur soll erkannt werden“ (FB-GE-7).

Einige dieser Lehrpersonen geben Griinde fiir die zentrale Rolle interkultureller
Lernprozesse in ihrem Unterrichtsalltag an. Aus ihrer Sicht wird mit inter-
kulturellen Lernprozessen hauptsichlich ein motivationaler Faktor verbunden.
Aufierdem wird von den Lehrpersonen der Zusammenhang zur Identititsbildung
hergestellt und deshalb als wichtig erachtet. So ist es ihrer Ansicht nach eine
zentrale Aufgabe des Unterrichts, zur Reflexion liber andere Weltansichten anzu-
regen. In diesem Sinne konnen interkulturelle Lernprozesse zu einer kritikfahigen

Personlichkeit beitragen, wie die folgenden AuRerungen verdeutlichen:
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,Fir mich ist das Kennenlernen anderer Sichtweisen und die Kontrastierung mit den
eigenen Einstellungen ausgesprochen wichtig fiir die Entwicklung einer kritikfa-
higen Personlichkeit, deshalb leisten interkulturelle Lernprozesse einen grund-
legenden Beitrag zum Unterricht (FB-GYM-6).

»,Dass man das so ein bisschen relativiert. Ich glaube, da kann man auch einfach [...].
Dann lasse ich auch oft die Fremdsprache aufien vor, sondern dass man sich erst
einmal so ein bisschen mit dem Perspektivwechsel beschiftigt oder dass man [...]
seine eigene Position relativiert und ich glaube, da kann man die Schiiler persoénlich
erreichen. Und ich glaube, das sind auch die Dinge, die in der Identitidtsbildung
noch wichtig sind. Man vergleicht sich ja immer und [...] und dieser Aspekt der ande-
ren Nation oder anderen Kultur ist [..] bei der eigenen Personlichkeits-
entwicklung einfach wichtig und deswegen geht dieser grofle hohe Motivationsas-
pekt da mit hinein“ (IN-GYM-1).

Der motivationale Zugewinn der Thematisierung interkultureller Themen im Un-

terricht wird auch von anderen Lehrkraften positiv hervorgehoben:

JDer Stellenwert ist hoch und diirfte noch hoher sein. Ich bemiihe mich, den Bezug
lebendig zu halten, da dies auch motivationale Bedeutung hat, die auch das reine
Sprachenlernen positiv beeinflusst“ (FB-GYM-26).

Jlch glaube, diese interkulturelle Kompetenz, die schwebt immer nebenher und die
versucht man einzubringen und das ist ja auch umso interessanter. Ich glaube, mit
diesem Aspekt kann man Schiiler eher fiir sich gewinnen, anstatt jetzt noch
einmal Grammatik zu iiben“ (IN-GYM-1).

»Sehr wichtig, da SchiilerInnen gerade hier Interesse zeigen. Zum Beispiel: ,wie
telefoniert man auf Franzosisch? Was sind kulturspezifische Floskeln der
Gespriachsanbahnung und-aufrechterhaltung, etc.?”“ (FB-GE-7).

JInterkulturelles Lernen fordert die Verknilipfung des Spracherwerbs mit konkreten
Inhalten, d.h. die Menschen, mit denen man in Kontakt kommen kann werden greif-
barer und es erhéht die Motivation auch ganz allgemein fiir die Beschiftigung
mit der Sprache; Interkulturelles Lernen tragt zum Verstindnis der eigenen Kultur
bei“ (FB-GYM-11).

Auch Caspari (2010, S. 14 f.) betont die Forderung der Motivation seitens der
Schiiler als wichtigen Punkt und stellt diese als Ziel des Franzdsischunterrichts
heraus. Gerade weil das Fach Franzosisch sich einer recht hohen Abwahlquote ge-
geniiber sieht (KMK 2000; vgl. Kapitel 4.2 und 4.3), erscheint der von Caspari
(2010) angefiihrte Mehrwert umso zentraler. Um der angesprochenen Quote ent-
gegenzuwirken, halten sowohl Caspari (2010) als auch Nieweler (2006) eine

starkere Akzentuierung auf interkulturelle Themen fiir notwendig.
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Als weitere Griinde dafiir, warum interkulturelle Themen gleichwertig neben an-
deren Themen im Unterricht betrachtet werden sollten, werden von den Lehrern
die Globalisierung und Migrationsbewegungen genannt. Das Einbetten eines Schii-
leraustausches in eine Vorbereitungs- und eine Nachbereitungsphase, damit dieser
erfolgreich durchgefiihrt werden kann, stellt ebenso eine Moglichkeit der Anwen-
dung dar, die von den Lehrpersonen als Begriindung fiir den Einsatz von interkul-
turellen Themen angefiihrt wird.

Diejenigen Lehrpersonen, die interkulturelles Lernen als sehr wichtig erachten,
konnen dieses nach eigenen Angaben teilweise auch erfolgreich in das Unter-
richtsgeschehen einbinden. Diese Lehrpersonen fithren an, dass sich inter-
kulturelles Lernen durch ihre Arbeit hindurchzieht und als Leitidee dieser zugrun-
de liegt. Zum einen schwingt diese Thematik in jeder Unterrichtsstunde mit und
wird in entsprechenden Situationen aufgegriffen, wie den folgenden Aussagen zu

entnehmen ist:

slch lasse immer wieder kleine ,Anekdoten’ bzgl. der franzdsischen Lebensweise,
insbesondere der Unterschiede zu der deutschen in den Unterricht mit einfliefRen”
(FB-GE-48).

»Es [interkultuelles Lernen] ist sozusagen schmiickendes Beiwerk und findet Ein-
gang, wo immer es sich aus der Aktualitdt (historische Daten / Feiertage) oder den
Lehrbuchtexten ergibt” (FB-GYM-22).

JInterkulturelle Lernprozesse werden bei mir in fast jeder Stunde thematisiert”
(FB-GE-44).

»,Und das lauft im reguldren Unterricht, weil das doch zum Franzosischlernen da-
zu gehort. Ein Problem, das zu integrieren, sehe ich nicht” (IN-GYM-3).

»Ja, mit der Miindlichkeit hatte ich das jetzt auch in Zusammenhang gebracht. Jetzt
gerade, weil das Miindliche heutzutage auch eine iibergeordnete Rolle spielt,
kommt dem interkulturellen Lernen eben auch eine gréfiere Rolle zu. Ich wiir-
de das interkulturelle Lernen nicht ganz nach oben stellen, aber jetzt auch schon [...]
ich

finde, man kann es nicht trennen, es gehort dazu“ (GYM-11).

,Es ist immer im Hinterkopf und zieht sich als roter Faden durch meinen Unter-
richt” (FB-GYM-25).

Zum anderen werden interkulturelle Lernprozesse grundsatzlich in die Unter-

richtsplanung einbezogen:
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,Es ist meistens so [..] es ist dann eindeutig, zumindest als Teilziel interkulturelle
Lernprozesse mit aufzunehmen. Bei manchen Stunden ist es eher schwierig. Es lauft
dann meistens eher unter dem Wissen, Orientierungswissen und dem Sachwissen
aus dem Land [...]. Ich wiirde behaupten, dass diese Komponente, wenn ich ei-
nen Entwurf schreibe, immer dabei ist. Sie sollte auf jeden Fall dabei sein [...].
Ob jetzt bei der Bearbeitung eines Lieds oder eines Texts. Im Grunde ist es ja so, wir
sind angehalten, immer mit authentischem Material zu arbeiten, das diese
Komponente immer dabei ist, es sei denn, man hat den Schwerpunkt auf einer
Grammatikarbeit - aber selbst dort kann man sich einen Kontext konstruieren, so
dass diese Komponente auch dort eine Rolle spielt” (IN-GYM-11).

Es zeigt sich, dass einige Lehrpersonen interkulturelle Lernprozesse in ihren Un-
terricht integrieren und diese von der Planung bis zur Durchfithrung als wichtigen
Bestandteil ihrer Unterrichtspraxis wahrnehmen. Eine Lehrperson stellt sogar

heraus, dass dieses Verstandnis ebenfalls bei anderen Kollegen vorhanden sei:

,Ich glaube, kein Fremdsprachlehrer wiirde negieren, dass es eine Grundlage
von Fremdsprachenunterricht ist, dieses interkulturelle Bewusstsein. Ich
glaube, dass wird jedem Kklar sein, dass das das Ziel von Fremdsprachen-
unterricht ist“ (IN-GYM-9).

Diese Annahme der Lehrperson entspricht jedoch nicht der Realitit, wie das
Themenfeld Niedriger Stellenwert interkultureller Lernprozesse im Unterricht wei-

ter unten aufzeigt.

Hoher Stellenwert interkultureller Lernprozesse und Einschrdnkungen in der

Umsetzung

Die Mehrheit der Lehrpersonen erachtet interkulturelle Lernprozesse als wichtig
und stellen diese in der Theorie neben die anderen Grundfertigkeiten, wie es der
Kernlehrplan festlegt (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 11 f; vgl. Kapitel 4.3). Die Lehrpersonen berichten
jedoch, dass sie interkulturelles Lernen nur mit Einschrankungen tatsachlich in die
Unterrichtspraxis einbringen koénnen. Aufgrund von Zeitmangel und der Aus-
bildung der anderen Grundfertigkeiten wird interkulturelles Lernen in ihrem Un-
terricht notgedrungen zuriickgestellt und erfihrt nicht die notwendige
Berticksichtigung. Von verschiedenen Lehrpersonen wird das Missverhaltnis von
einem in der Theorie hohen Stellenwert und der Schwierigkeit, diese Lernprozesse

im Unterricht umzusetzen, wie folgt in Worte gefasst:
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s1ch finde die interkulturelle Kompetenz im Unterricht sehr wichtig, weil sie im
Zuge der Globalisierung eine grofe Bedeutung gewonnen hat. Das beginnt bei Aus-
tauschprogrammen und E-Mail-Kontakten in der Schulzeit und spielt spater im
Berufsleben zunehmend eine Rolle. Daher ist sie neben den sprachlichen und
kommunikativen Kompetenzen sehr wichtig, obwohl es nicht immer maéglich ist,
sie einzusetzen“ (FB-GYM-33).

,Der Stellenwert miisste hoher sein! Solche Prozesse werden eher ,nebenbei’ unter-
richtet. Sie stehen im Unterricht nur selten an erster Stelle“ (FB-GYM-37).

JInterkulturelle Lernprozesse miissen einen hohen Stellenwert besitzen, damit
Sprache nicht zu einem Selbstzweck wird bzw. auf Zeichen reduziert wird. Da die
sichere Beherrschung der Sprache jedoch Voraussetzung fiir gelungene interkultu-
relle Lernprozesse darstellt, ist es im Unterrichtsalltag leider gelegentlich so, dass
das Interkulturelle nicht so ausfiihrlich thematisiert wird wie es wiinschens-
wert wire und die kommunikativen Fertigkeiten Vorrang haben“ (FB-GYM-
29).

Das Interkulturelle erfdhrt damit in der Unterrichtspraxis ein Schattendasein
neben den anderen Kompetenzen, die als wichtiger erachtet werden und als Kern-

kompetenzen von einer Lehrperson deklariert werden:

,Ich habe im Hinterkopf, dass es mir wichtig ist, aber natiirlich [..] dass es ein
Teil des Fremdsprachenunterrichtes ist. Das ist mir sehr, sehr bewusst und ich
glaube, ich habe fiir mich auch ein Arbeitsverstindnis von interkulturellen
Kompetenzen, was ich zugrunde lege. Dennoch ist natiirlich meine Unterrichts-
planung geprigt von den Kernkompetenzen wie Lesen, Schreiben, Sprechen,
Horen und nicht von [..] ich wiirde jetzt nicht rangehen und sagen: ,Jetzt machen
wir mal eine tolle Stunde zu interkulturellem Lernen.” Das mache ich nicht* (IN-
GYM-10).

Als Grund dafiir, dass interkulturelles Lernen nicht oder nur kaum Berticksichti-
gung findet, geben die befragten Lehrpersonen in erster Linie den Faktor Zeit an.
Sie rdumen damit letztendlich im Unterrichtsgeschehen der Ausbildung der
anderen Grundfertigkeiten deutlich mehr Zeit ein als interkulturellen Lernprozes-

sen:

s1ch finde interkulturelles Lernen sehr wichtig, merke jedoch, dass es im Unterricht
haufig zu kurz kommt. Nicht selten sind laut Curriculum andere Fachinhalte v. a. in
der Sek. I hoher angesiedelt (Bspw. Grammatik)“ (FB-GYM-17).

»Aus meiner personlichen Sicht ist der Stellenwert hoch, die Sprache muss ,mit Le-
ben gefiillt’ werden - leider fillt aus Zeitgriinden besonders das immer wieder
Jhinten runter’, man schafft das Lehrbuch sowieso nicht in einem Schuljahr!”
(FB-GYM-19).
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,Ja, zumindest [...] der Augenmerk ist halt ganz stark auf diesen [...] wir miis-
sen halt bis dann und dann fiir die Klassenarbeit die und die Vokabeln koén-
nen, und die Grammatik miisst ihr halt beherrschen. Also, es ist halt [...]
also mir personlich geht es zumindest so [...] und das interkulturelle Lernen,
also das gezielte Abfragen interkultureller Kenntnisse, das hat da nicht so die
Prioritit [..] das wird zwar eingebettet und es ist auch wichtig. Das sind halt die
Themen wie, ich nenn mal das Beispiel das Friihstiick in Frankreich und in Deutsch-
land und anhand dieses Vergleichs lernt mal halt das Vokabular Lebensmittel oder
Speisen [...]. Ja, und dann die Zeit zu haben, dariiber hinaus vielleicht noch mal
tatsachlich Speisekarten zu studieren. Authentisches Material [..]. Ein Videomit-
schnitt von einer Situation im franzosischen Restaurant. Um das dann interkultu-
rell noch mehr zu vertiefen, fehlt, so nach meinem Empfinden, hiufig die Zeit.
Und dann hat man die Prioritit, die Vokabeln abzufragen, die Grammatik zu
wiederholen und die Klassenarbeit zu schreiben” (IN-GYM-6).

Diese angeflihrten Ausschnitte zeigen, dass sich die Lehrpersonen der Heraus-
forderung gegeniiber sehen, interkulturelle Lernprozesse in ihrem Unterricht zu
initiieren. Die Lehrpersonen fithlen sich durch die Vorgaben unter Druck gesetzt,
die nur schwer in einem Schuljahr zu bewaltigen sind. Den Fertigkeiten, die nicht
abgepriift werden, kommt ein geringerer Stellenwert zu - damit auch dem inter-

kulturellen Lernen.

Niedriger Stellenwert interkultureller Lernprozesse im Unterricht

Einige Lehrpersonen berichten davon, dass interkulturelle Lernprozesse fiir sie
kaum eine Rolle spielen. Die Annahme einer Lehrperson, welche hier noch einmal

exemplarisch aufgegriffen wird, entspricht damit nicht der Realitat:

,Ich glaube kein Fremdsprachlehrer wiirde negieren, dass es eine Grundlage
von Fremdsprachenunterricht ist, dieses interkulturelle Bewusstsein. Ich
glaube, dass wird jedem Kklar sein, dass das das Ziel von Fremdsprachen-
unterricht ist“ (IN-GYM-9).

Anders als diese Lehrperson annimmt, gibt es Lehrpersonen, die interkulturellem
Lernen von vornherein einen untergeordneten Stellenwert zuschreiben. Damit hat
das interkulturelle Lernen keine oder kaum praktische Relevanz. Eine Lehrperson
trennt sogar den Erwerb der Fremdsprache vom interkulturellen Lernen, indem
sie sagt:

»Insgesamt kann man Franzosisch auch lernen, wenn der interkulturelle Abgleich
nicht thematisiert wird“ (FB-GYM-46).
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Verschiedene Lehrpersonen dufdern sich zudem dahingehend, dass interkulturelles
Lernen ganz deutlich hinter den anderen Grundfertigkeiten steht - sowohl in der
Theorie wie auch in der Unterrichtspraxis selbst. Als Hauptgrund wird der Zeit-

mangel genannt, wie den folgenden Aussagen zu entnehmen ist:

,Eigentlich hat interkulturelles Lernen wenig Bedeutung, da die Unterrichtszeit
nur ausreicht, um wichtige Dinge zu besprechen“ (FB-GYM-16).

slch wiirde schon sagen, in meiner Planung haben die kommunikativen und die
methodischen Kompetenzen und die Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln, diese
Kompetenzen haben Vorrang vor der interkulturellen Kompetenz, zumindest in
meinem Kopf bei der Planung, und damit haben interkulturelle Fertigkeiten auch
eine untergeordnete Rolle in meinem Unterricht. Ich habe sowieso kaum Zeit"
(IN-GYM-1).

Obwohl es nur eine geringe Anzahl an Lehrpersonen ist, die dem interkulturellen
Lernen bereits in der Theorie eine untergeordnete Rolle zuschreibt, so ist auch
diese geringe Anzahl von Bedeutung fiir die Durchfiihrung eines interkulturellen
Unterrichts. Es ist folglich davon auszugehen, dass die Lernenden in diesem Be-
reich keine Ausbildung erfahren, wenn diese in der Verantwortung der Lehrperson

liegt.

Unterschiedlicher Fokus in der Sekundarstufe I und der Sekundarstufe 11

Neben den allgemeinen Aussagen zu der unterschiedlichen Gewichtung inter-
kultureller Lernprozesse im Franzodsischunterricht werden von den
Unterrichtenden Aussagen getroffen, die auf einen unterschiedlichen Stellenwert
in der Sekundarstufe I und II schliefen lassen. Verschiedene Lehrpersonen be-
richten, dass das interkulturelle Lernen im Verhaltnis zu den anderen Grundfertig-
keiten in der Sekundarstufe II einen grofderen Stellenwert einnimmt. In der
Sekundarstufe I liegt der Fokus starker auf dem Spracherwerb mit der Ausbildung
der Fertigkeiten ,Horverstehen/Hor-Sehverstehen®, ,Sprechen”, ,Leseverstehen®,
,Schreiben und ,Sprachmittlung” (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 11 f.). Die folgende Aussage verdeutlicht

dies:

,Einblicke konnen Schiiler motivieren, sind aber schwer zu vermitteln. Deshalb und
aufgrund des Grammatikpensums haben sie in der Sekundarstufe I bei mir
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eher einen geringen Stellenwert. In der Sekundarstufe II ist es dann eher
moglich, mit Originaldokumenten zu arbeiten und interkulturelle Themen an-
zusprechen” (FB-GE-39).

Die Lehrpersonen beschreiben, dass es in der Sekundarstufe II eher gelingt, sich
Freirdume zu schaffen, da der Erwerb der Sprache nicht mehr so sehr im Fokus
steht und etwa das Arbeiten mit Originaldokumenten einfacher moglich ist.
Verschiedene Lehrpersonen beschreiben ferner, dass auch die Vorgaben inter-

kulturelle Themen eher in der Sekundarstufe II im Unterricht vorsehen:

,Durch die Themen des Zentralabiturs in der Sekundarstufe II haben interkultu-
relle Lernprozesse einen deutlich héheren Stellenwert als frither” (FB-GYM-12).

,Ja, und in der Oberstufe da ist natiirlich diese Basisarbeit, sage ich mal, nicht
mehr so intensiv und wird auch stirker in die Verantwortung der Schiiler ge-
geben, so dass man in der Vorbereitung das Augenmerk stirker auf die inter-
kulturellen Themen [..]. Wobei die interkulturellen Themen auch viel stirker
durch die Themen in der Oberstufe vorgegeben sind. Nehmen wir als Beispiel
die Q1, also jetzt im Oberstufenjahrgang: ,Banlieue’. Das ist schon [..] das gibt es
schon in Deutschland auch, aber es ist schon ein spezielles Phanomen in Frankreich
durch die Kolonialgeschichte der Franzosen, [...] alleine schon durch dieses Thema.
Oder es wird vorgegeben ,Provence’ als eigenstdndiges Thema oder ,Paris’ [...]. Da ist
interkulturelles Lernen natiirlich ganz anders verankert. Als Beispiel gibt es hier im
Lehrbuch [...], wir arbeiten mit ,A plus’ im Augenblick, da gibt es fiir die Jahrgangs-
stufe 9 das letzte Kapitel ,Quebec’ und im Zweifelsfall, wenn es hart auf hart kime,
und ich mit meinem Stoff nicht durch komme, wiirde ich es kippen. Wiirde
dann ,Québec’ nicht [..] wiirde dann von der Prioritit her sagen: ,Nee, wir miissen
jetzt erst noch iiben, dass die ein Buch vorstellen kénnen’ (IN-GYM-6).

Zudem sehen verschiedene Lehrpersonen die Ausbildung unterschiedlicher Teil-
dimensionen in den unterschiedlichen Jahrgangsstufen und sprechen damit im An-

satz den entwicklungspsychologischen Aspekt interkulturellen Lernens an:

»Also in der Sekundarstufe I, also in der 6. [Klasse 6] beschrankt sich das dann auf:
,Guck mal, so machen die das’. Das ist dann sehr erklirend. Wir haben immer so
finf Minuten ein bisschen civilisation im Unterricht, wo ich dann zum aktuellen
Lehrbuchtext was erzdhle. Auf Deutsch natiirlich. Dann gebe ich denen auch
manchmal ein Bild oder was sie dann in ihre Mappe einheften. Das ist natiirlich
ziemlich: ,Guck mal, so ist da!’ Ohne, dass wir da jetzt die Innenperspektive einneh-
men oder [..] hinterfragen. Dieses Hinterfragen, das, wiirde ich sagen, kommt
dann auch erst spater” (IN-GYM-9).

,In den niedrigeren Jahrgangsstufen sind die Lehrwerke auch so aufgebaut, dass
die SuS [Schiiler und Schiilerinnen] kulturelle Unterschiede - zum Beispiel in der
Schule - kennenlernen. In héheren Klassen reflektiert man dann eher Unter-
schiede in den Mentalititen“ (FB-GYM- 22).
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Es bleibt festzuhalten, dass der Grof3teil der Befragten dem interkulturellen Lernen
einen hohen Stellenwert zuschreibt, in der Praxis jedoch eben jene Lernprozesse
nur eine untergeordnete Rolle spielen. Ein geringer Anteil der Lehrpersonen er-
achtet interkulturelle Lernprozesse auch in der Theorie als wichtig und kann diese
ausreichend sowie erfolgreich in der Unterrichtspraxis umsetzen. Diese Lehr-
personen stehen denjenigen gegeniiber, die bereits in der Theorie dem inter-
kulturellen Lernen kaum Beachtung schenken und in der Folge diesem auch keine

Relevanz fiir die padagogische Praxis einrdumen.

8.1.3 Zu Modglichkeiten der Forderung interkulturellen Lernens im

Franzosischunterricht

Eingesetzte Methoden und Prinzipien im interkulturellen Franzésischunterricht

In Anbetracht der Tatsache, dass das Fach Franzosisch eine hohe Abwahlquote zu
verzeichnen hat (KMK 2000 i. d. F. vom 06.06.2013; vgl. Kapitel 4.2), spricht sich
Caspari (2010) dafiir aus, Mafdnahmen zu ergreifen, welche die Motivation der
Schiiler erh6hen kénnen. Eine Moglichkeit sieht die Autorin in innovativen und
offenen Unterrichtsmethoden, die auch einem ,modernen” Franzosischunterricht
entsprechen (ebd., S. 17f.). Zu diesen Prinzipien gehoren die Lerner-, die Prozess-,
die Handlungs- und die Aufgabenorientierung sowie die Ganzheitlichkeit
(Caspari 2008). Bemerkenswert erscheint, dass sich diese Prinzipien zum Teil
tiberlappen und sich nicht immer strikt trennen lassen, so dass sich auch die nach-
folgenden Ausfithrungen der Lehrkrifte teilweise zu mehreren Prinzipien zuord-
nen lassen.

Von den Befragten werden vielfiltige Angaben gemacht, die der Férderung und
Realisierung der interkulturellen Dimension dienen sollen. Zentral bleibt in den
Aussagen der Befragten die Umsetzung einer (realen) Begegnung, um die inter-
kulturelle Dimension zu fordern. Begegnungsprojekte (vgl. Kapitel 4.6) tragen
letztendlich allen genannten Prinzipien Rechnung und weisen zudem einen ,hohen
Praxisbezug” (FB-GYM-8) auf. Begegnungsprojekte werden als die Methode zur
Forderung der Schiilermotivation angesehen (Leupold 2010, S. 458). Ebenso be-
richten die befragten Lehrkrafte, dass eine reale Begegnung, hier am Beispiel des

Schiileraustausches, haufig nachhaltig zur Féorderung der Motivation beitragt:
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,Das Beste ist, alle Schiiler auf einen Austausch zu schicken. Das weckt ihr
Interesse an Frankreich und sie verlieren die Scheu vor Quellen, in denen sie nicht
jedes Wort kennen“ (FB-GYM-18).

Untersuchungen zeigen auf, dass sich die Bedeutung der Begegnung mit franzosi-
schen Schulklassen immer wieder merklich auf die Schiilermotivation auswirkt
(Kraus 2007, S. 4). Dabei geht der Erfahrungswert eines Schiileraustausches
deutlich tiber die Zielbeschreibungen des GeR (Europarat 2001), der Bildungsstan-
dards (KMK 2003) oder des Kernlehrplans (Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalens 2008) hinaus. Daran zeigt sich, dass die
Reduktion auf die Kompetenzbeschreibungen in den genannten Dokumenten nicht
ausreicht (vgl. Kapitel 4.4). Ferner geht der Franzdsischunterricht damit iiber die
reine Kompetenzorientierung hinaus (Leupold 2010, S. 202 f.), insbesondere die
interkulturelle Dimension betreffend.

Jedoch berichten die befragten Lehrpersonen mehrheitlich von Heraus-
forderungen in der Umsetzung eines Schiileraustausches. Nach ihren Angaben ge-
staltet sich einerseits das Finden einer passenden Austauschschule schwierig, da
,die Schiiler hier [in Deutschland] und dort [in Frankreich] im gleichen Alter nicht
auf dem gleichen Sprachniveau sind“ (FB-GE-5). Andererseits stellen
,organisatorische und finanzielle Schwierigkeiten einen Hinderungsgrund“ dar,
um aktiv einen Austausch anzugehen (FB-GYM-17). Daher bleibt es nach Aussage
einer Lehrkraft eher ,alles auf Einzelaktionen beschrankt, denn selbst das
Etablieren von Brieffreundschaften ist schwierig” (FB-GYM-10).

Das Prinzip der Lernerorientierung lasst sich in folgenden Vorschldgen zur Umset-

zung der interkulturellen Idee im Unterricht der Lehrpersonen wiederfinden:

,Die personliche Erfahrungswelt der Lernenden mit in das Unterrichtsgeschehen
einbringen, wie etwa Urlaubserfahrungen der Schiiler (FB-GYM-6).

Der Einbezug der eigenen (kulturellen) Erfahrungen in das Unterrichtsgeschehen,
stellt nach Sercu (2002) einen unmittelbaren Bezug zum Lernenden her und bietet
ferner die Moglichkeit der Reflexion an, welche wiederum zentral in der Prozess-
orientierung ist. Eine Lehrkraft beschreibt, dass sie stets ,bewusste Impulse zur
Reflexion, auch der eigenen Angewohnheiten“ setzt (FB-GYM-30), um inter-

kulturelle Lernprozesse zu fordern. Die Reflexion und Auseinandersetzung mit
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eigenen (kulturellen) Erfahrungen und Perspektiven sieht auch Byram (1997, S. 57
ff.) als bedeutende Voraussetzung fiir die Entwicklung einer interkulturellen
Kompetenz an und ordnet die genannten Aspekte der Teildimension savoir s'enga-
ger zu. Die Ausrichtung an den Bediirfnissen der Lernenden zu Gestaltung inter-
kultureller Lernsituationen kann auch in Form von Projektarbeiten entsprochen
werden, in denen die Schiiler individuelle Freirdume zur Schwerpunktsetzung er-
halten. Dieser Mehrwert wird auch von den Lehrpersonen aufgegriffen, wie aus

dem folgenden Ankerbeispiel hervorgeht:

,Durch Projektarbeit, bei der man Schiiler anleitet, aber relativ eigenstindig
bestimmte Bereiche (Kiiche, Schule, politisches System, Geschichte etc.) auch
computergestiitzt erarbeiten und vorstellen lisst, ist interkulturelles Lernen
meiner Meinung nach am besten erfahrbar” (FB-GYM-27).

Weitere Anregungen zur praktischen Umsetzung ergeben sich schwerpunktmaf3ig
aus dem Prinzip der Handlungsorientierung. Hierzu zdhlen selbstredend
Begegnungsprojekte, welche die Aktivierung der Lernenden fokussieren, wie auch
Nieweler (2006, 240 ff.) ausfiihrt. Projektarbeit in jeglichem Sinne zielt ebenso
darauf ab, die Schiiler aktiv handelnd in den Spracherwerbsprozess einzubinden.
In einer empirischen Studie von Grundmann (1999, S. 7) konnten hinsichtlich des
Einsatzes von Projektunterricht Unterschiede in den Schulformen nachgewiesen
werden. Demnach setzen Lehrpersonen am Gymnasium die Unterrichtsform
Projektunterricht deutlich weniger ein (weniger als 10 %) als etwa an der
Gesamtschule (iiber 50 %). In der vorliegenden Studie konnten keine schulform-
spezifischen Unterschiede herausgestellt werden. Des Weiteren lassen sich in den
Aussagen der Lehrpersonen folgende Punkte zusammenfassend festhalten, mit de-

nen interkulturelle Lernprozesse geférdert werden:

* Begegnungen: Austausch, Tagesexkursionen, Drittort-Projekte

* Kontakte zu Franzosen im Unterricht (Fremdsprachenassistenten/innen)

* E-Mail oder Chatkommunikation, Skype mit Austauschpartnern

* Kochen und das Erproben von Rezepten, beispielsweise im Rahmen eines
deutsch-franzésischen Tages

* Praktische Umsetzung, wie etwa kochen, singen, basteln etc.

* Rollenspiele insbesondere vor einem Austausch
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* Szenisches Spiel und den Einbau kultureller Elemente

* Kinobesuche (cinéféte)

* Internationale Projekte

*  Wettbewerbe, wie zum Beispiel zum deutsch-franzésischen Tag

¢ Aktivierung der Schiiler zu selbststindiger Projektarbeit im Rahmen einer

Projektwoche

Viele dieser Ideen zielen ebenfalls auf das Prinzip der Ganzheitlichkeit ab. Caspari
spricht in diesem Kontext von der Verbindung von ,kognitive[n], affektive[n] und
korperlich-motorische[n] Zugdnge[n] zum Lernen® (Caspari 2008, S. 27), die mit
der Aktivierung des Schiilers und dem authentischen Sprachgebrauches einher-
gehen. In der Aussage einer Lehrperson lasst sich dieses Prinzip explizit wieder-
finden, da sich die Lehrperson fiir die Forderung interkultureller Lernprozesse fir
einen Frihbeginn des Spracherwerbs ausspricht, der zu Beginn alle Sinne des

Lernenden einbeziehen sollte:

,Durch einen Frithbeginn beim Erlernen der Sprache und bei der frithen Pflege eines
,Blicks tiber die Grenzen’ in spielerischer und bewegungsférdernder Weise (Lieder-
Spriiche-Feste...) wird die Basis fiir interkulturelle Lernprozesse gelegt” (FB-GE-33).

Der Fremdsprachenfrithbeginn (in der Regel Englisch, nur gelegentlich
Franzosisch) ist derzeit obligatorisch und beinhaltet einen Zugewinn auch im in-
terkulturellen Lernen. Denn die Hauptziele des Friihbeginns liegen nach
Frohlich-Ward (2007, S. 201) zum einen in der Forderung der Motivation und zum
anderen auch in der Entwicklung einer Bereitschaft und der Toleranz fiir das
,Andere’. Die genannten Ziele konnen durch die Einblicke in fremde Kontexte be-
sonders effektvoll realisiert werden, denn ,jiingere Kinder haben noch keine

Vorurteile“ (ebd., S. 199).

Es bleibt festzuhalten, dass den befragten Lehrpersonen eine Vielfalt an
methodischem Werkzeug bekannt ist und sie dieses auch benennen und ausfiihren
konnen. Jedoch merken fast alle Befragten an, dass sie den Anspriichen eines
innovativen und offenen Franzdsischunterrichts nicht durchgingig gerecht werden

konnen, wie es etwa Caspari (2010, S. 14 f.) einfordert.
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Eingesetzte Lehr- und Lernmaterialien im interkulturellen Franzésischunterricht

Um interkulturelle Lernprozesse im Unterricht zu férdern, wird von den Lehrper-
sonen in erster Linie authentisches Material angebracht. Dazu wird von den befrag-

ten Lehrpersonen eine Vielfalt an Moglichkeiten angegeben:

e Klassische Literatur
e Chansons

* Zeitungsartikel

* Werbung

e Audio-visuelle Medien: wie Filme, Radionachrichten, Ausschnitte aus ARTE
(Karambolage)

* Musik

Viele dieser Lehrpersonen geben an, dass sie bei der Bearbeitung des Lehr- und
Lernmaterials haufig aus eigenen (kulturellen) Erfahrungen schépfen und diese als
praktische Beispiele einflief3en lassen. So wiirden interkulturelle Lernprozesse
ganz automatisch in das Unterrichtsgeschehen integriert - auch in der
,Grammatik- und Wortschatzarbeit” (FB-GYM-22). Exemplarisch lasst sich hierfir

die folgende Aussage einer Lehrperson anfiihren:

,Ich fuhre immer wieder ,Anekdoten’ der anderen Lebensweise mit an - sei es bei
der Wortschatzarbeit oder bei Satzstrukturen - iiberall, wo es sich halt vom
Kontext her ergibt” (FB-GYM-43).

Diese Lehrpersonen kénnen sich, ihrer Aussage nach, zum Teil von der reinen
Lehrwerkarbeit 10sen, sehen den Einsatz eher kritisch und richten einen
differenzierteren Blick auf das Lehrwerk. Auch der Aussage der folgenden Lehr-
person ist zu entnehmen, dass sie die Eignung der Inhalte in Franzdsisch-

lehrwerken im Hinblick auf interkulturelles Lernen in Frage stellt:

,Dabei habe ich zum Beispiel gerade aktuell in der 8. [Klasse] festgestellt: Im Lehr-
buch ist gerade so eine Lektion, da wird eine franzdsische Musikgruppe genannt, die
mir selber nichts sagte, da haben wir ein bisschen geforscht und da habe ich meine
Kinder aufgefordert: ,Hier fragt doch eure franzosischen Austauschkinder per Mail,
ob die die Gruppe kennen’. Und im Buch wird die Gruppe [..] so getan, als ware das
die ,hype’ Gruppe in Frankreich und als wiirden alle Jugendliche die kennen, und die
Jugendlichen, die wir dann direkt gefragt haben [sagten]:,]Ja, schon mal gehért, aber
,joa’. Und da ist das Bild, was im Buch vermittelt wird, ein anderes, als was sie
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selbststandig sich erfragt haben. Der Unterschied zwischen Lehrbuch und ja,
der tatsachlichen Welt ist denen dann klar geworden“ (IN-GE-5).

So wird von Thirmann (2010) auf die Notwendigkeit hingewiesen, Lehr- und
Lernmaterialien im Hinblick auf ihren tatsdchlichen Nutzen bei der Férderung in-
terkultureller Lernprozesse kritisch zu hinterfragen. In diesem Zusammenhang
wird vor allem das Lehrbuch immer wieder kritisch betrachtet.®3 Bezeichnender-
weise ist in einigen Lehreraussagen jedoch eine starke Fokussierung gerade auf
die Vorgaben des Lehrwerks festzustellen. Auch in der Fachliteratur ist diese Tat-
sache

bereits bekannt. Denn, so stellt Facke heraus: ,die liberwiegende Mehrheit aller
Lehrkrafte setzt das Lehrwerk als zentrales Leitmedium des Unterrichts ein“
(2010, S. 211). Diese Lehrpersonen greifen die interkulturelle Dimension auf,
wann immer ,sie Raum finden, wo es sich vom Lehrbuch her anbietet”
(FB-GYM-14). Zum Teil fordern die Lehrkrafte einen stirkeren Einbezug der

Dimensionen in Lehrwerke, um diese in der Folge haufiger integrieren zu kénnen:

slch brauchte eine starkere Beriicksichtigung kontrastiver Inhalte in den Lehr-
biichern, damit ich dann auch mehr Interkulturelles thematisiere (Ansatze vorhan-
den, aber zu wenig!)“ (FB-GYM-41).

Jlch finde, interkulturelle Lernprozesse sollten in den gingigen Lehrwerken noch
hadufiger im Vordergrund stehen, denn so kann ich die dann auch besser in den
Unterricht einbinden. (FB-GYM-4).

Der geringe Bezug des Lehrwerks zur Realitdat und der Fokus auf die Ausbildung
von Grammatik wurde bereits mehrfach bemadngelt (Nieweler 2006, S. 132 ff.).
Nach Michel (2006) fiihren Lehrwerke sogar fiktive Personen ein, welche die
Bildung von Stereotypen eher begiinstigen und tiberbetonen. Aus diesem Grund ist
es kritisch zu sehen, dass einige der befragten Lehrpersonen sich (fast) ausschlief3-
lich auf Lehrbiicher beziehen, um interkulturelle Lernprozesse zu initiieren. Jedoch
scheint die reine Ausrichtung an der Lehrwerksarbeit gangig zu sein, da Lehr-
werke auch als ,heimlicher Lehrplan“ bezeichnet werden (Michel 2006, S. 139). So
besteht begriindeter Anlass zu der Annahme, dass Lehrbiicher einen enormen Ein-

fluss auf das Unterrichtsgeschehen haben und Lernprozesse nachhaltig bestimmen

63 Fiir eine ausfiihrliche und aktuelle Lehrwerkanalyse mit Blick auf die interkulturelle
Dimension fiir das Fach Englisch vgl. Becker (2012).
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konnen. Dariiber hinaus nimmt Facke sogar an, dass das Lehrwerk gegeniiber den
curricularen Vorgaben einen stirkeren Einfluss auf den Unterrichtsalltag ausiibt
(Facke, 2010 S. 210). Die Beschrankung auf Lehrbiicher zur Férderung inter-

kultureller Lernprozesse ist unter diesen Gesichtspunkten kritisch zu sehen, denn

»die starre Anlehnung an das Lehrwerk fiihrt dazu, die einzelnen Lektionen nachei-
nander abzuarbeiten, aktuelle Inhalte wie beispielsweise tagesaktuelle politische
und gesellschaftliche Entwicklungen in franzésischsprachigen Liandern in den Hin-
tergrund zu riicken und sich sehr eng an die vom Lehrwerk vorgegebenen Inhalte
und Themen anzulehnen” (Facke 2010, S. 210).

Aulffallig ist, dass nach Angaben der befragten Lehrkrafte neben der Arbeit mit dem
Lehrwerk kaum authentisches Material zur Forderung interkulturellen Lernens
zum Einsatz kommt. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass das Lehr-
werk bei diesen Befragten einen enormen Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen
ausiibt, wohingegen andere Lehrkrafte ihren Fokus auf authentisches Material
legen und zusatzlich immer wieder eigene kulturelle Erfahrungen einflief3en
lassen. Deshalb ist anzunehmen, dass eine starkere Ausrichtung an den individuel-

len Bediirfnissen einer Lerngruppe einhergehen kann, aber nicht muss.

8.1.4 Einstellungen zu Madoglichkeiten der Evaluation interkultureller

Lernprozesse

Die Frage nach der Evaluation interkultureller Lernprozesse steht vielfach in der
Diskussion, auch weil es sich dabei um eine der ,schwer messbaren Kompetenzen*
handelt (Frederking 2008). Auf der einen Seite wird die Operationalisierung dieser
Kompetenz als notwendig erachtet, um diesen Fertigkeiten im Unterricht mehr
Beachtung zu schenken (Caspari & Schinschke 2009, S. 274 f.). Auf der anderen
Seite sprechen sich Kritiker gegen eine standardbasierte Erfassung interkultureller
Kompetenz aus (Thirmann 2010, S. 38 f.) und positionieren sich damit von
vornherein gegen eine Fremdevaluation dieser Kompetenz. Diese Widerspriich-
lichkeit hinsichtlich der Operationalisierung interkultureller Kompetenz wurde

auch von einer Lehrperson thematisiert:

»Ich muss ja noch mal sagen, wenn es eine Kompetenz sein soll, die auch der
Lehrplan und der Kernlehrplan und die KMK-Bildungsstandards und damit auch
bald die Oberstufenkernlehrpldane einfordern, dann muss es auch eine Kompetenz
sein, die auch wirklich in Levels einzuordnen ist, wo ich sagen kann, die kann
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ich abpriifen und die kann [...] ich auch trainieren und dann noch einen Schritt wei-
ter: Die kann ein Schiiler, auch ohne das wir da so eine ,Psycho-Stunde’ machen [...]
auch zu Hause mit einem Ubungsbuch trainieren. Das wire mein Anspruch und das
ist es im Moment noch nicht. Ansonsten darf es nicht als Kompetenz deklariert
werden“ (IN-GYM-9).

Diese Lehrperson verbindet mit einer ,Kompetenz' auch die Mdéglichkeit, diese zu
messen und abzupriifen. Diese Haltung beruht auf der Tatsache, dass im Bereich
des Spracherwerbs ebenso der Kompetenzbegriff (vgl. Kapitel 4.1 und 4.3)
verwendet wird und das die Erfassung derselben durch die Angabe von ausdiffe-
renzierten Niveaustufen - etwa im GeR (Europarat 2001) - durchaus iiblich ist. Ei-
ne ausfiihrliche Beschreibung einzelner Kompetenzniveaus mit einer vertikalen
Abstufung fiir die einzelnen Bereiche der Sprachanwendung ist gegeben (ebd.).
Vor diesem Hintergrund wendet sich der Grofdteil der Befragten von der
Moglichkeit der Fremdevaluation ab. Eine Vielzahl der Lehrkrafte gab an, dass sie
es nicht fiir sinnvoll erachten, interkulturelle Lernprozesse messbar zu machen.
Sie sprechen sich gegen eine Fremdevaluation aus, respektive stellen den Nutzen

selbiger in Frage. Die folgenden Aussagen verdeutlichen diese Einstellung:

»lch halte es fiir schwierig, komplexe Bewusstseinsprozesse, die individuell und
oft zeitlich verzégert ablaufen, standardisiert zu iiberpriifen, da sich dies
vermutlich in der Abfrage toten Faktenwissens erschopfen wiirde. Manchmal muss
man einfach auf schwer quantifizierbare Bildungsprozesse vertrauen“ (FB-GE-5).

»[Interkulturelle Lernprozesse] werden durch mich eher als ,soft Skills’ gehandhabt
und nicht abgepriift. Ich finde eine Uberpriifung nicht sinnvoll“ (FB-GYM-11).

,Diese Kompetenz ist schwer messbar. Ich stelle mir die Frage: ,Wie erkenne ich, ob
ein Schiiler iiber interkulturelles Verstindnis verfiigt? Eine Uberpriifung ist
meiner Meinung nach nicht vorrangiges Ziel“ (FB-GYM-29).

JInterkulturalitat ist schwer messbar (Orientierungswissen ist vielleicht noch mess-
bar mit Tests). Werte, Haltungen und Einstellungen lassen sich aber nur schwer
von Aufden bewerten” (FB-GYM-1).

Die Griinde fiir die Abwendung von einer Fremdevaluation liegen in erster Linie in
der Tatsache begriindet, dass es sich bei der interkulturellen Kompetenz um ein
mehrdimensionales Konstrukt handelt, welches sich nicht in einen ,Fragekatalog
reinzwingen liasst” (FB-GE-44). Diejenigen Lehrpersonen, die sich gegen die Uber-
prifung aussprechen, sehen, wenn iiberhaupt, lediglich eine Méglichkeit in der Ab-
frage von ,Faktenwissen®, beispielsweise in Form von ,Multiple Choice Fragen
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(z. B. bei Landeskunde, Geschichte, Politik)“ (FB-GYM-12) oder ,ein[em] Quiz zur
Landeskunde (FB-GYM-10). Damit sprechen sie die Evaluation der Teildimension
savoirs an (Byram 1997; vgl. Kapitel 3.2).

Verschiedene Lehrpersonen fiihren hingegen die Mdglichkeit der Lernprozess-
begleitung an - in Form einer Selbstevaluation respektive der Anregung zur
Selbstreflexion. Bei diesem Fokus geht es den Lehrern neben einer eigenen
Evaluation um die Bewusstmachung interkultureller Lernprozesse: ,Es geht aber
im Wesentlichen eher nicht um Uberpriifung, sondern um Texte und Filme zur
Bewusstmachung” (FB-GYM-17). Lehrer sehen einen Mehrwert darin, einen Raum
anzubieten, diese Lernprozesse ,ohne Uberpriiffung kennen zu lernen”
(FB-GYM-22). Sie stellen die ,Reflexionsarbeit im Anschluss an interaktive
Ubungen wie beispielsweise Mediationsaufgaben, Rollenspiele oder Dialoge
(Hineinversetzen in verschiedene Perspektiven)“ (FB- GYM-11). Auch von der Be-
gleitung eines Austausches - sowohl in der Vorbereitungsphase wie auch in der
Durchfithrung selber und der anschliefienden Nachbereitungsphase - verspricht

sich eine Lehrperson einen Mehrwert an Reflexionsarbeit:

,Unsere Schiiler erstellen vor und wahrend des Frankreichaustausches ein ,Carnet
de Voyage’ mit Informationen zum Gastland, mit Rezepten, mit Liedtexten, mit
Tagebucheintragen, Informationen zu Sehenswiirdigkeiten etc. Dieses wird an-
schlieffend in den Unterricht mit eingebunden und als Nachbereitung des Aus-
tausches genutzt. So kénnen die Schiiler ihre kulturellen Erfahrungen re-
flektieren und werden sich verschiedener Prozesse besser bewusst. Gleich-
zeitig ist das so eine Art Evaluation von dem, was die Schiiler erlebt haben“
(FB-GYM-11).

Da sich der Grofdteil der Befragten gegen eine Fremdevaluation in der offenen
Fragebogenerhebung ausgesprochen hat und zum Teil Methoden der Selbst-
evaluation und Selbsteinschiatzung praferiert, wurde in den vertiefenden
Leitfadeninterviews auf die Unterrichtspraxis zur Selbstevaluation im Allgemeinen
eingegangen.

Auf die Frage hin, wie die Erfahrung hinsichtlich der Selbstevaluation ist, machten
nur wenige Lehrende Angaben dazu, wie sie diese tatsichlich ein- und umsetzen.
Eine deutliche Mehrheit der Befragten hingegen konnte eine ganze Reihe von
Moéglichkeiten und Methodenwerkzeugen nennen - zum Einsatz kommen diese al-
lerdings kaum. Als Grund hierfiir fiigen die meisten Befragten fehlendes

methodisches Wissen an und verdeutlichen damit einen Fortbildungsbedarf in
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diesem Bereich. Die entsprechende Ausbildung fehle, wie es die folgenden Lehr-

personen ansprechen:

»,Da muss ich ganz offen sagen, das [die Selbstevaluation] ist bei mir noch sehr
wenig ausgepragt, weil ich da in der Ausbildung [...] ich bin ja schon etwas lin-
ger dabei [...] war das kein Thema und ich habe dazu auch noch keine Fort-
bildung gemacht. Ich hoffe immer noch, dass ich von Referendaren entscheidende
Tipps bekomme, aber es gibt in den Arbeitsmaterialien vom Cornelsen Verlag immer
solche Ubungen, die ich immer mit den Schiilern mache. Der Nachteil dabei ist, dass
da die Losungen hinten schon drinnen stehen [...]. Da fehlen mir auch einfach bisher
die Vorbilder oder Materialien [..] muss ich ganz offen gestehen, das ist noch wenig
ausgepragt (IN-GYM-3).

»lch glaube, ich bin selber nicht gut ausgebildet im Evaluieren und das kostet relativ
viel Zeit, wenn man es regelmifdig macht. Es kommt mir zumindest so vor. Kann ja
sein, dass es nicht so ist. Und, [...] ich glaube es ist in erster Linie der erste Grund,
dass ich nicht gut gebildet bin im Evaluieren, dass ist der Hauptgrund, warum
ich es nicht mache“ (IN-GYM-4).

,Ich briuchte dazu auch noch eine Anleitung, denn das habe ich im Studium und
in der Referendariatszeit nicht gelernt. Das ist eine Schwache meinerseits, da miisste
ich gegebenenfalls auch nochmal nachbessern. Und eben dann vielleicht auch
Material kennlernen und wie ich es besser einsetzen kann“ (IN- GE-5).

Wie den Aussagen zu entnehmen ist, geben die Lehrpersonen an, dass Selbst-
evaluation kein Thema in ihrer universitiren und schulpraktischen Ausbildung
war. Obwohl die Lehrpersonen Methoden zur Selbstevaluation nicht in ihrem Un-
terricht einsetzen, sind sie in der Lage, eine Vielfalt an Realisierungsmoglichkeiten

anzufiihren. Darunter fallen:

* Portfolioarbeit

* Evaluationsbdgen am Ende einer Unterrichtsreihe

¢ Stationenlernen mit Losungsblattern

¢ Selbstevaluation durch das Europaische Sprachenportfolio

* Lerntagebuch

* Kompetenzbaum

* Zielscheibe

* Riickmeldungen durch Mitschiiler (peer-Coaching)

* Reflexionsbogen

* Selbsteinschiatzung aufgrund eines Kompetenzplans als Zielkatalog von

Unterrichtseinheiten
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* Die gemeinsame Erarbeitung von Kriterien mit Einsatz bei Prdsentationen

und anschliefender Selbstevaluation

Dabei fiihren verschiedene Lehrpersonen an, dass sie grundsatzlich einen hohen

Mehrwert in einer allgemeinen Selbsteinschitzung der Schiiler sehen, denn:

,Die Schiiler schitzen sich im Regelfall richtig ein. Erstaunlicherweise! Da stellt
man ja fest, dass die Schiiler sich immer absolut richtig einschatzen (IN-GYM-3).

,Die Schiiler und Schiilerinnen haben Auswertungsbdégen zu ihrem Konnen ausge-
fiillt sowie nach jedem Lehrjahr vermerkt, was sie bereits gelernt haben, so wurde
ihnen bewusst, dass sie schon relativ viel Franzosisch konnen und das obwohl
sie ja immer sagen: ,Ich kann kein Franzoésisch’™ (IN-GYM-9).

Das heifdt, die Lehrer verbinden mit der Selbstevaluation einen hohen Nutzen fiir
die Evaluation sprachlicher Fertigkeiten, setzen diese Methode aber bislang kaum
im Unterricht ein. Bemerkenswert erscheint dies insofern, als dass sowohl in den
Bildungsstandards (KMK 2003) als auch im Kernlehrplan (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalens 2008) der Einsatz von
Selbstevaluation gefordert wird. In den Bildungsstandards wird etwa angefiihrt:
,Die Schiilerinnen und Schiiler [...] kdnnen ihren eigenen Lernfortschritt beschrei-
ben und ggf. in einem Portfolio dokumentieren“ (ebd., S. 18). Der Kernlehrplan
sieht am Ende der Jahrgangsstufe 9 im Bereich der ,methodischen Kompetenzen®”
folgenden Punkt vor: ,[Die Schiiler] konnen den weiteren eigenen Lernfortschritt
anhand geeigneter Evaluationsinstrumente einschitzen und dokumentieren
(u. a. Européisches Portfolio der Sprachen)“ (ebd., S. 55). Auch Erkenntnisse der
didaktischen Forschung zeigen auf, dass Selbstevaluation als Instrument zentral im
aktuellen Franzosischunterricht ist (Weskamp 2007, S. 382). Gerade mit Blick auf
die Offnung des Franzésischunterrichts, der auf die Schiilerorientierung zielt,
leistet Selbstevaluation einen elementaren Beitrag. Weskamp spricht von der
,Etablierung einer Reflexionskultur (2007, S. 383), die auch hinsichtlich inter-
kultureller Lernprozesse einen grofien Nutzen verspricht. Der Forderung, den ei-
genen Lernprozess zu dokumentieren, wird im Unterricht kaum entsprochen. Dies
bezieht sich sowohl auf eine allgemeine Ebene der Selbstevaluation - das heift die
Evaluation der sprachlichen oder methodischen Fertigkeiten - als auch auf die

Selbstevaluation interkultureller Lernprozesse. Die Implementierung von Instru-

176



menten der Selbstevaluation ist bislang nicht weit fortgeschritten,

obwohl die Lehrer diesem einen grofden Nutzen zuschreiben.

8.2 Lehrperson

Die Lehrperson ist verantwortlich fiir interkulturelle Lernprozesse im Unterrichts-
alltag. Um aufdecken zu kdénnen, von welchen Ideen, Haltungen und Bedingungen
die befragten Lehrpersonen gepragt sind, wird zunachst die Grundmotivation der
Lehrer dargestellt. Daran anschliefdend ist das Interesse darauf gerichtet,
welche kulturellen Erfahrungen den beruflichen Werdegang begleitet und das
Begriffsverstiandnis beeinflusst haben, um erfolgreich im Handlungsfeld agieren zu
konnen. Weiterhin wird die Haltung der Lehrer hinsichtlich einer
Ressourcenorientierung einbezogen. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in

diesem Kapitel vorrangig auf der Basis der durchgefiihrten Leitfadeninterviews.

8.2.1 Eigene Leitideen und Schwerpunkte im Unterricht

Ein Einblick in die dem Unterricht zugrundeliegenden Leitideen der befragten
Lehrkrafte macht deutlich, dass in erster Linie der Schwerpunkt auf die Ausbil-
dung der Miindlichkeit gelegt wird. Dies entspricht auch der in der Fachliteratur zu
beobachtenden Entwicklung der Hinwendung zur sprachlichen Produktion
(Leupold 2010, S. 202 ff.). Auch die bildungspolitischen Vorgaben, etwa in Form
der Bildungsstandards (KMK 2003) und des Kernlehrplans (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalens 2008) zeigen diese
Tendenz auf. Der Kernlehrplan und ahnlich die Bildungsstandards geben die
systematische Entwicklung kommunikativer Kompetenzen vor (ebd., S. 11). Die
Griinde der befragten Lehrpersonen fiir die Wahl ihrer Schwerpunktsetzung
konzentrieren sich vorrangig auf das Argument der Motivationssteigerung. Viele
der Lehrkrafte geben an, dass sie die Abwahlquote fiir das Fach Franzdsisch als
sehr hoch erleben und es ihnen aufgrund dessen zundchst wichtig sei, die Schiiler
fir die franzosische Sprache zu motivieren, damit sie diese auch in der
Sekundarstufe II weiter fortfiihren. Die befragten Lehrpersonen nehmen damit
libereinstimmend die hohe Abwahlquote in ihrer tiglichen Unterrichtspraxis
wahr.
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Die zunehmende Abwahlquote wurde von der Kultusministerkonferenz statistisch
erfasst und zeigt auf, dass zwischen den Jahren 1997/98 und 2011/12 etwa 10 %
weniger Schiiler das Fach Franzoésisch fortfithren (2000 i. d. F. vom 05.06.2013,
S. 15).64 Nach verschiedenen Studien liegen die Griinde hierfiir hauptsachlich in
der Unterrichtspraxis selbst. Im Rahmen einer Schiilerbefragung in Berlin stellt
Kister (2007) fest, dass der Fokus des Unterrichts zu sehr auf Grammatik,
Wortschatzarbeit und erst mit deutlichem Abstand auf Landeskunde sowie
Literatur gerichtet wird. Die Schiiler wiinschen sich jedoch die umgekehrte Rei-
henfolge (ebd., S. 215). Ebenso in der Studie von Bittner (2003) kritisieren Schiiler
die Unterrichtsgestaltung und wiinschen sich eine stirkere Ausrichtung auf freies
Sprechen (vgl. auch Wernsing 2000).

Die befragten Lehrer versuchen nach ihren Maoglichkeiten gegen den
Motivationsverlust zu wirken. Im Vordergrund stehe deshalb, bei den Lernenden
die ,Freude an der Sprache“ zu wecken (IN-GYM-10). Dieser Leitgedanke ent-
spricht auch dem Ziel, welches Caspari wie folgt formuliert: Es ginge darum, ,die
Schiiler [..] darin [zu] unterstiitzen, ihre Lern- und Anstrengungsbereitschaft zu
erh6hen und in sinnvolle Lernakte zum Fremdsprachenerwerb zu iiberfiihren”
(2010, S. 15). Letztendlich geht es um die Motivationssteigerung. Nach Meinung
der Lehrpersonen gelingt ihnen die Steigerung der Schiilermotivation eben durch

die angesprochene Miindlichkeit im Unterricht:

,Ein ganz grofler Schwerpunkt ist auf die Miindlichkeit, weil ich die Erfahrung
gemacht habe, dass nach der 9. Klasse viele Schiiler es abwahlen. Ziel ist, dass sie so
eine Grundkommunikationskompetenz haben. Dass sie einfach ohne lange zu tiber-
legen Satze formulieren konnen, Kommunikationsabsichten verfolgen konnen. Das
ist mir sehr wichtig. An dieser Schule versuchen wir das seit zwei Jahren, indem
wir in der 6. Klasse bis zu den Herbstferien ausschlief3lich sprechen. Damit die
Schiiler einfach dieses Sprachgefiihl kriegen und sich nicht durch das doch sehr
schwierige Schriftbild ablenken lassen. Das funktioniert, ohne jetzt euphorisch zu
sein” (IN-GYM-9).

Verschiedene Mafinahmen werden ergriffen, damit die Miindlichkeit einen
hoheren Stellenwert im Unterrichtsgeschehen einnimmt. Im letztgenannten Inter-
viewausschnitt bildet sich ab, dass seitens der Schule die Vorgabe gemacht wird,

mit dem Lernbeginn circa zwei Monate ausschliefflich kommunikativen

64 Weitere empirische Studien bestitigen diese Tendenz: Etwa die Untersuchungen von
Holder (2005) und Meifdner u. a. (2008) ergeben, dass die Beliebtheit des Faches Franzo-
sisch hinter anderen Fachern liegt und das Fach an Attraktivitit eingebiifdt hat.
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Franzosischunterricht durchzufithren - mit Verzicht auf Schreiben und Lesen. An
anderen Auferungen der befragten Lehrpersonen wird zudem die Ausrichtung
ihres Unterrichtsgeschehens an den Kompetenzen deutlich. Die neuen Rahmen-
bedingungen des Faches auf der Grundlage der Kompetenzbeschreibungen in den
Bildungsstandards (KMK 2003) und im Kernlehrplan (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalens 2008) sind damit im Unterrichts-

geschehen sichtbar:

»Also im Zuge der Forschungslage, die sich ja veriandert hat, ist ja der Fremd-
sprachenunterricht mittlerweile mehr auf Kompetenzbereiche ausgerichtet:
Das Miindliche, Textverstehen, Horverstehen und sprachliche Produktion. Ich ver-
suche schon alle vier Kompetenzbereiche mdglichst [..] ja ausgewogen zu
fordern. Wobei ich mich immer wieder ertappe, viel mehr Gewicht auf das Miind-
liche zu legen, auf die miindliche Produktion und Verstehensmdoglichkeiten [...] auf
die Verstandigung hin zu trainieren“ (IN-GYM-4).

Einige Unterrichtende legen neben der kommunikativen Komponente auch einen
Schwerpunkt auf interkulturelles Lernen und den Kontakt zu Personen des
anderen Landes. Damit kommen die Lehrpersonen der inhaltlichen Forderung
nach, die auch Schumann (2004) im Kontext der Motivationssteigerung formuliert:
,Mehr Frankreich in den Franzoésischunterricht bringen®, denn ,wie kénnen Schii-
ler und Schiilerinnen eine positive Einstellung zu Frankreich entwickeln, wenn sie
so wenig tliber Frankreich und die Franzosen erfahren in ihrem Unterricht?“ (ebd.,
S, 275). Die befragten Lehrpersonen geben an, dass ihr Ziel, die Schiiler in Kontakt
mit der Zielsprachenkultur zu bringen, auf eigenen kulturellen Erfahrungen basiert
(IN-GE-5). Eigene kulturelle Erfahrungen wahrend des Studiums oder auch durch
private Kontakte sind fiir die Motivation des Lehrers und den Einfluss auf die
Schwerpunktsetzung im Unterricht offenkundig. Bemerkenswert erscheint dies, da
nicht alle Lehrpersonen auf eigene kulturelle Erfahrungen zuriickgreifen kénnen
(vgl. Kapitel 8.2.2). Die Lehrpersonen, die auch interkulturelles Lernen als Ziel
ihres Unterrichtes definieren, greifen hingegen auf umfangreiche Erfahrungen zu-
riick, die sich zumindest auf einen mehrmonatigen Auslandsaufenthalt beziehen
und sich meistens auch in den privaten Kontexten fortsetzen. Die eigene Leitidee
des interkulturellen Lernens in ihrem Franzosischunterricht formulieren die Lehr-

personen wie folgt:

,lch mochte Kindern, die aus zwei verschiedenen Liandern kommen, zwei
verschiedene Sprachen sprechen, denen erméglichen Kontakt aufzunehmen. Das
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war wirklich so [..]. Und das Ursprungsziel ist wirklich die Vermittlung der
Sprache, um mit Leuten, die in dem anderen Land wohnen, mit denen in
Kontakt treten zu kénnen, sich mit denen verstindigen kénnen. Das ist so
mein Ziel im Unterricht” (IN-GE-5).

»Also natiirlich die iiblichen Kompetenzen, die der Schliissel des Curriculums
auch vorsieht. Das heifd3t, wir unterrichten ja nach Kompetenzen heutzutage
und das muss natiirlich im Schreiben, Lesen, Sprechen und Verstehen da sein.
Ich bin ja schon so lange Lehrerin und das hat sich sehr gedndert. Und heutzutage,
was ich sehr gut finde, dass sich das gedndert hat, ist viel mehr die Kompetenz. Ich
kann mich verstidndlich machen und kann Franzosisch verstehen und bin hand-
lungs- und kommunikationsfahig. Und das ist mir auch am Wichtigsten in der
Unter- und Mittelstufe. Dass sie auch den Spafd am Franzésisch nicht verlieren,
weil die grof3e Gefahr ist, in der Oberstufe wahlen immer weniger Schiiler
Franzodsisch. Die wihlen das ab, weil es schwierig ist. Weil es vielmehr Lernen
erfordert als Englisch. Ja, da muss man die auch bei der Stange halten und nicht
jeden ,Pissel-Fehler’ da drauf rumhacken, sondern auf die kommunikative
Kompetenz Wert legen. Ja [..] und in der Oberstufe - ich habe im Moment einen
Leistungskurs im Franzdsisch - da sehe ich [..] kommt noch hinzu, das sind ja
Schiiler, die sowieso Spafl am Franzosischen haben, die interessiert sind, die auch
was konnen, und da sehe ich meine Aufgabe auch vor allen darin, auch
franzosische Kultur - ich spreche jetzt von Kultur im weitesten Sinne, zu ver-
mitteln. Interkulturelles Lernen ist da schon mein Schwerpunkt. Also, sagen
wir mal, da haben wir einen festen Kanon fiir das Zentralabitur und da ist zum
Beispiel Moliere drinnen und da kommt es mir auch drauf an zu begreifen, dass
bestimmte Werte die da vermittelt werden - sagen wir mal Thema ,Politesse’,
Hoflichkeit im Franzosischen. Dass das ein durchgehendes Thema ist bis zu Yasmina
Reza, wo das dann bis auf den heutigen Tag [..] wo entweder Hoéflichkeit gezeigt
wird, parodiert wird, aber das ist ein Kulturgut im Franzésischen - im Deutschen
weniger. Unterschiede auch zu zeigen, was franzdsische Kultur, franzdsisches
Denken, franzosisches Verhalten betrifft und wie sich das auch in der Literatur oder
im politischen Leben oder sonst niederschlagt. Da haben wir natiirlich auch franzo-
sische und deutsche Klischees und Unterschiede. Ja, was auch immer, ne [...]. Also da
ist mir wichtig zu zeigen: Es ist Quatsch zu sagen, alle Menschen sind gleich. In ge-
wisser Weise, aber der Spaf ist auch die Unterschiede und die Unterschiede zu
kennen. Das ist spannend” (IN-GYM-3).

»,Mein Ziel ist, dass die Schiiler Freude an der franzésischen Sprache haben und
die gerne sprechen und dass sie die auch nach der Sekundarstufe I noch weiter
betreiben. Dass sie moglichst viel Kontakte zu franzdésischsprachigen Menschen
haben [..]. Das konnen auch Afrikaner sein [...]. Dass sie Franzosisch nicht als lasti-
ges Schulfach mit Notendruck empfinden, sondern als eine Bereicherung ihrer
Personlichkeit und als eine Qualifikation im Bestfall beruflich mal verwenden
konnen“(IN-GYM-8).

»Also Eyna Leupold sagt, jede Stunde muss einen interkulturellen Punkt haben.
Einen Aspekt, der interkulturell ist. Nach Eyna Leupold sollte jede Stunde ein inter-
kulturelles ,Aha-Erlebnis’ bieten. Heute habe ich es geschafft. Ja, doch. In der 6.
Klasse schaffe ich das ja immer. Ja, das wire schon mein Anspruch an mich“
(IN-GYM-9).

Interkulturelles Lernen ist bei den angefiihrten Beispielen ein Schwerpunkt des
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Unterrichts. Verbunden mit diesem Schwerpunkt stellen die Lehrpersonen zum
Teil fest, dass dies zur Erhohung der Motivation bei den Lernenden fiihrt, wie die

folgenden Interviewausschnitte zeigen:

+Wahrend ich das eher so als meinen personlichen Auftrag so sehe. Wie kann ich
meine personlichen Erfahrungen da einbringen? Und es horen die Schiiler ja auch
immer persdénlich zu, wenn da noch ein persoénlicher Hintergrund ist“
(IN-GYM-3).

,Ich berichte viel aus meiner eigenen Erfahrung. Auch kulturelle Erfahrungen
sind mit dabei. Sei es wahrend meiner Studienzeit und auch aus Urlaubserfahrun-
gen. Die Schiiler interessiert das dann immer besonders. Ich als Lehrer werde
dann auch jemand, der einfach alltagliche Sachen erlebt, und das nutze ich fiir
meinen Unterricht” (IN-GE-1).

Sobald personliche (kulturelle) Erfahrungen der Lehrkraft mit in das Unterrichts-
geschehen eingebunden werden konnen, ist fiir die Lernenden ein Bezug zur
Realitat hergestellt, der ihr Interesse weckt. Eine andere Lehrkraft versucht ihren
Unterricht und dessen Planung an den Bediirfnissen der Schiiler zu orientieren. Sie

berichtet davon, dass der Erfolg stark mit der Grofse der Klasse zusammenhangt:

,Mir ist eine individuelle Forderung sehr wichtig, dass ich eben alle Schiiler mit-
nehme. Was natiirlich unterschiedlich machbar ist, je nachdem wie grofd die
Gruppen sind. Also jetzt habe ich eine ganz kleine Gruppe, da ist das gut zu
realisieren [..], aber das ist immer unterschiedlich. Aber das ist so generell mein
Steckenpferd und ansonsten finde ich es auch wichtig, dass die Schiiler Spafl am
Sprechen kriegen“ (IN-GYM-2).

Im Gegensatz zu den Lehrpersonen, die ihren Unterricht entlang der inter-
kulturellen Idee, der Individualisierung oder der Miindlichkeit gestalten, gibt es
Unterrichtende, die als Schwerpunkt ihrer tdglichen Unterrichtspraxis die Aus-
bildung der Grammatik und des Wortschatzes sehen. Zwei Lehrpersonen treffen
Aussagen, denen zu entnehmen ist, dass ihr Unterricht nach wie vor auf der
Grammatikarbeit basiert. Sie sehen Grammatik als das wichtigste Element fiir den
Erwerb einer Fremdsprache und setzen diese, neben der Wortschatzarbeit, als

ihren personlichen unterrichtlichen Schwerpunkt:

»Also Grammatik ist halt schon immer wichtig und wiirde ich als Ziel meiner
Arbeit setzen. Doch, ja. Zunichst steht also erst einmal der normale Spracherwerb:
Das heif3t fiir mich erst mal Grammatik und Wortschatzarbeit“ (IN-GE-10).

»Der Fokus liegt schon fiir mich, wenn ich das rundherum beobachte, schon sehr
stark auf der Vermittlung von sprachlichen Strukturen. Also Vokabular und
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Grammatik bilden fiir mich die Basis, auf der man aufbauen kann. Alles andere
kommt erst spater” (IN-GYM-12).

In den zuletzt angeflihrten Interviewausziigen wird deutlich, dass es nach wie vor
Unterrichtende gibt, die die Ausbildung der Grammatik als ihren persoénlichen
Schwerpunkt sehen und diesem dementsprechend einen grofen Raum im Unter-
richt geben. Aus heutiger wissenschaftlicher Sicht gilt diese Zielsetzung des
Fremdsprachenunterrichtes als iiberholt (Leupold 2010, S. 245 ff.). Wenngleich
diese Ausfiihrungen der Lehrpersonen zeigen, dass dies immer noch Teil der

padagogischen Praxis ist.

8.2.2 Kulturkontakterfahrungen und berufliche Motivation

Im vorherigen Kapitel ist bereits angeklungen, dass die personliche Schwerpunkt-
setzung des Unterrichts der befragten Lehrpersonen eng mit der eigenen Ausbil-
dung und der Motivation fiir den Beruf zusammenhdngt. Verschiedene Lehr-
personen berichten, dass der Kontakt mit franzésischsprachigen Personen - in der
Regel wahrend der Ausbildungsphase - einen entscheidenden Einfluss auf das Un-
terrichtsgeschehen hat und ihre Berufswahl mafdgeblich beeinflusst hat. Diejeni-
gen, die Uber langere Zeit im Ausland gelebt haben, berichten einerseits von Aus-
landsaufenthalten wahrend des Studiums sowie einer Zeit als Fremdsprachenas-
sistent®> oder einer Tatigkeit als Au-pair. Andererseits haben sie auch haufig einen
eigenen Schiileraustausch erfahren. Wird dieser kulturelle Austausch positiv er-

fahren, so fiihrt eine Lehrkraft dies als Grund fir ihre Berufswahl an:

»Ja, ich glaube mein hoheres Ziel, warum ich das iiberhaupt studiert habe, dass
habe ich nie verloren, das war motiviert dadurch, dass ich selber in einem Ort
gelebt habe, der eine verschwisterte Stadt hatte. Ich da eben auch Kontakte hat-
te und nach dem Abitur auch dort gelebt und gearbeitet habe und habe dann
irgendwo immer diesen Wunsch gehabt [...]: Ich mochte Kindern und Jugendlichen
ermoglichen [..], die in unterschiedlichen Lindern leben und unterschiedliche
Sprachen sprechen, in Kontakt zu kommen und miteinander zu sprechen. Ja, das war
es. Ich habe es selber erlebt, was das fiir einen selber bedeutet. Was fiir eine Berei-
cherung damit einhergeht. So war es bei mir zumindest. Das ist so mein Ziel fiir die
Berufswahl gewesen und das ist es eigentlich auch immer noch geblieben” (IN-
GE-5).

65 Eine ausfiihrliche Beschreibung des Programms fiir Fremdsprachenassistenzkrafte des
Padagogischen Austauschdienstes findet sich unter http://www.kmk-
pad.org/programme/dtsch-fsa.html, letzter Zugriff am 01. Juli 2015.
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Bemerkenswert ist, dass einige Lehrpersonen keinen Auslandsaufenthalt wahrend
der Ausbildung absolvierten. Hierzu aufdert sich auch eine Lehrperson sehr

kritisch:

JKlar, ich habe im Ausland studiert. Das ist fiir mich eine der Grundvorausset-
zungen fiir einen Fremdsprachenlehrer. Das muss man tun. Ich finde, das ist
unverantwortlich, Fremdsprachenlehrer auf die Menschheit loszulassen, die
in einem Land, wo die Unterrichtsprache gesprochen wird, nicht mal gelebt
haben“ (IN-GYM-9).

Ein Auslandsaufenthalt fiir angehende Fremdsprachenlehrkrifte scheint in der Tat
im Hinblick auf interkulturelles Lernen erstrebenswert. Zum einen ist ein Aus-
landsaufenthalt inzwischen auch als Vorgabe im Lehrerausbildungsgesetz
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2009 i. d. F. vom 28.05.2013) verankert. Dort heifdt es: ,Das Studium moderner
Fremdsprachen umfasst mindestens einen Auslandsaufenthalt von drei Monaten
Dauer” (§ 11 Abs. 7 LABG). Zum anderen geht aus einer Studie von Gobel hervor,
dass die Kulturkontakterfahrung von Fremdsprachenlehrern die interkulturellen
Lernergebnisse der Schiiler positiv beeinflusst (Gobel 2009, S. 189 f.). Gobel
konnte ferner im Rahmen der DESI Studie - welche interkulturelle Lernprozesse
im Englischunterricht umfassend untersucht hat - nachweisen, dass Lehrpersonen,
die auf eigene, intensive und kontinuierliche Auslandskontakte zuriickgreifen kon-
nen, interkulturelle Themen im Unterricht starker einbinden (ebd., S. 190 ff.). Auch
in der vorliegenden Untersuchung wird aus Sicht der Lehrer deutlich, dass Unter-
richtende mit intensiven Kulturkontakterfahrungen der Tendenz nach interkultu-
relle Lernprozesse als integralen Bestandteil des Franzdsischunterrichts ansehen,
wohingegen diejenigen Lehrpersonen mit geringen Kulturkontakterfahrungen
haufig den Zeitfaktor als Argument fiir das Nicht-Behandeln interkultureller
Themen angeben (IN-GYM-12).

Fir diejenigen Lehrpersonen, die nicht einen langeren Zeitraum im Ausland gelebt
haben, erhalt der aktuelle Schiileraustausch, den sie mit begleiten, eine umso
wichtigere Funktion. Auf diese Weise erleben sie Kontakt zur Zielsprachenkultur.

Eine Lehrperson berichtet von der elementaren Funktion des Schiileraustausches:

,Und das ist natiirlich auch unterschiedlich im Kollegium. Also wie stark die einzel-
nen Lehrer jetzt regelmifliigen Kontakt mit Frankreich haben oder mit dem
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frankophonen Ausland. Da hilft uns der Austausch sehr, den wir mit Paris haben.
Da habe ich so eine Bank. Nicht nur was die Schiiler angeht, sondern auch was
einen personlich angeht. Also dadurch, dass man dann einmal im Jahr auch nach
Frankreich fahrt und eine Woche dort lebt mit den Kollegen zusammen [...]. Da be-
kommt man schon auch wieder Input und das tut auch gut und da merke ich
auch, das schult einem nochmal so den Blick, dass man wirklich auch eine
Kultur vorlebt, wenn man Franzoésisch unterrichtet. Aber es geht dann im Laufe
des Schuljahres, wenn man dann keinen Kontakt mehr hatte, auch so ein bisschen
verloren“ (IN-GYM-6).

Letztendlich profitieren alle Fremdsprachenlehrer von regelmafiigem Kontakt mit
der Zielsprachenkultur, so dass der Schiileraustausch auch fiir die Unterrichtenden

einen wichtigen und aktuellen Beitrag leistet:

»Also, ich finde den direkten Austausch schon extrem wichtig. Sowohl fiir die
Lehrer im Sinne eines Lehreraustausches. Ich meine, so etwas habe ich auch
schon mal gehort, dass es das gibt [...]. Dass Lehrer andere Kollegen besuchen und
da hospitieren. Dann aber auch einen Schiileraustausch fordern. Das wire bei uns
aber auch ganz dringlich, dass auch ein Austausch fiir die Mittelstufe entsteht. So-
wohl zum Nutzen der Schiiler als auch der Lehrer, die dann mitfahren, die
dann

diesen Input bekommen*“ (IN-GYM-6).

Bezeichnenderweise kann nicht jede der Schulen einen Schiileraustausch mit
Frankreich vorweisen. Uber die Schwierigkeit des Aufbaus eines Austausches
berichten verschiedene Lehrpersonen, die keine Austauschschule finden
(IN-GYM-2). Andere Lehrkrafte berichten auch von personlichen Kontakten nach
Frankreich (IN-GYM-3; IN-GE-5). Insgesamt zeichnet sich hier ein sehr differen-
ziertes Bild ab, so dass auch Lehrpersonen unterrichten, die keinen Auslandsauf-
enthalt absolviert und auch keine personlichen Kontakte haben. Der Kulturkontakt
beschrankt sich bei den Letztgenannten auf die Durchfiihrung und Begleitung ei-

nes Schiileraustausches.

8.2.3 Erwerb des Begriffsverstandnisses

Im Rahmen eines interkulturellen Franzosischunterrichts stellt sich die Frage, wie
und wo die befragten Lehrpersonen ihr Wissen um interkulturelle Lernprozesse
erworben haben und in welcher Form sie auf einen interkulturell fruchtbaren
Franzosischunterricht vorbereitet werden. In Kapitel 8.1.1 konnte aufgezeigt wer-

den, dass der liberwiegende Teil der Lehrpersonen dem Unterricht ein stark ver-
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kiirztes Verstandnis interkultureller Lernprozesse zugrunde legt. Unter den be-
fragten Lehrpersonen gibt es jedoch auch wenige, die umfassendere Kenntnisse
des interkulturellen Lernens aufzeigen. Hieraus ergibt sich die Frage, wo dieses
Begriffsverstandnis erworben wurde und welche Faktoren dieses moglicherweise
glinstig beeinflusst haben.

Von den befragten Lehrpersonen werden folgende Erwerbskontexte genannt, die
in deutlich unterschiedlicher Gewichtung - wie die folgenden Ausfithrungen

darlegen - zum Tragen kommen:

* Kulturkontakterfahrungen
* Die Fachliteratur

* Das Lehrwerk

* Die Ausbildung

* Der Kernlehrplan.

In erster Linie nennen die Lehrpersonen eigene Kulturkontakterfahrungen, die

immer noch aktiv sind und zu ihrem eigenem Begriffsverstindnis beitragen:

»,Ganz bestimmt durch das Studium, aber weniger durch diese theoretischen Ge-
schichten als durch persénliche Aufenthalte. Und was ich auch selber durch
personliche Kontakte erfahren habe. Ja, das [...]. Ich habe natiirlich noch selber
personliche Kontakte nach Frankreich und [..] und dadurch wird das auch
immer wieder intensiviert. Und wie gesagt, diese personlichen Kontakte finde
ich sehr viel wichtiger als wenn ich versuche es mir anzulesen. Und ich
versuche es auch hier zu pflegen. Ein Klassiker [..] gestern Abend hatte ich hier in
[Name der Stadt] [..] hat Benjamin Biolay gespielt. Hier spielt er in einer kleiner
,Location’. In Frankreich ist er sehr bekannt. Das ist dann auch mein persdnliches in-
terkulturelles Lernen, was ich fortlaufend mache. Ich glaube, dass hért nie auf,
dieses interkulturelle Lernen, auch fiir den Lehrer - so sehe ich das zumindest.
Beziehungsweise finde ich, wenn er aufhort, dann ist er nicht mehr
aktuell, wie bei so vielen anderen Dingen auch“ (IN-GE-5).

Dem personlichen kulturellen Kontakt kommt damit ein besonderes Gewicht bei
der Aneignung des Wissens um und iiber interkulturelle Lernprozesse zu. Die
Kulturkontakterfahrungen beruhen dabei haufig auf personlichem Engagement
der Lehrpersonen. Daneben spielt auch die Einstellung der Lehrperson eine wich-
tige Rolle, wie der zuletzt angefiihrte Interviewausschnitt aufzeigt. Denn die Lehr-
kraft gibt an, dass sie sich kontinuierlich weiterbildet. Trautmann und Wischer

arbeiten die ,Einstellung der Lehrkrifte“ als eine wichtige Einflussgrofie im
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gelungenen Umgang mit Diversitat heraus (2011, S. 107 ff.). Dazu zahlt auch, wie
Holzbrecher  hervorhebt, die Perspektive ,Lehrerprofessionalitit als
Entwicklungsaufgabe“ (Holzbrecher 2011, S. 283) zu sehen, die fortlaufend pas-
siert. Auf die Ebene der Einstellung der Lehrpersonen wird im folgenden Kapitel
ausfihrlich eingegangen (vgl. Kapitel 8.2.4). Eine weitere Lehrkraft hebt hervor,
dass sie ihr Verstdndnis um interkulturelle Lernprozesse auf verschiedenen

Ebenen ihr Leben lang erworben und erweitert hat:

»Ich habe in Frankreich studiert auch und [..] war mal mit einem Franzosen ver-
heiratet. Ich habe also wirklich auch alle Ebenen - auch mit Austausch-
programmen. Nicht nur meinen privaten Austausch und Lebensform, sondern
auch [...] ich mache ja seit den Siebzigern, seit ich Lehrerin bin - begleite ich Schii-
leraustausche nach Frankreich oder nach Belgien mittlerweile. Also, ich habe das
mein Leben lang erworben und bin immer noch dabei“ (IN-GYM-3).

Eine weitere Lehrkraft orientiert sich stark an wissenschaftlichen Theorien und
bildet sich selbststindig durch die Rezeption verschiedener Fachliteratur zum
Thema des interkulturellen Lernens weiter. Ihr Begriffsverstindnis ist ,gepragt
von den ganzen Fachartikeln“ (IN-GYM-9). Andere Lehrkrifte berichten wiederum,
dass sie ihr Wissen primar dem Lehrwerk entnehmen. Mit dem Lehrwerk als allei-
nigem Bezugspunkt geht hiufig die Gefahr eines unreflektierten Umgangs mit den
Inhalten einher (Facke 2010, S. 211; vgl. Kapitel 4.5). Folglich ist hervorzuheben,
wenn Lehrpersonen ihr Wissen um interkulturelle Lernprozesse ausschliefdlich

aus der Lehrwerksarbeit nehmen, wie es etwa die folgende Lehrkraft dufiert:

»Also, im Studium kann ich nicht sagen, dass ich dazu speziell was gemacht
habe. Das [Begriffsverstidndnis] kommt jetzt aus den Lehrwerken. Also, jetzt da
zum Beispiel mit meinen Zweien [ein Kurs besteht nur aus zwei Schiilern], die sind
ja jetzt im ersten Lernjahr, da ist im Franzdsischbuch schon was zur Schule in
Frankreich [..]. Also, da gehen dann Texte iiber den Schultag einer Lehrbuchfigur,
eines Jungen und da ist dann der Stundenplan abgedruckt. Da sehen sie schon so ein
bisschen, wie leben die Schiiler in Frankreich. Ja, da orientiere ich mich dran und
das [Lehrbuch] zeigt mir auch, was damit gemeint ist (IN-GYM-2).

Weiteren Aussagen ist zu entnehmen, dass das Lehrwerk auch eine Rolle fiir das
Begriffsverstindnis spielt, jedoch wird dies durch weitere Elemente ergidnzt. Die
eigene (kulturelle) Erfahrung kommt dabei immer wieder als Ausgangspunkt fiir

das dem Unterricht zugrunde liegende Begriffsverstiandnis zum Vorschein:

»,Mein Wissen um interkulturelle Lernprozesse kommt durch den Schiileraus-
tausch, wiirde ich sagen. Zum Teil durchs Lehrwerk, wo das natiirlich auch ab und
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zu thematisiert wird, aber insbesondere durch persdénliche Begegnungen in
Frankreich und durch Kontakte zu franzosischsprachigen Menschen und Kollegen*
(IN-GYM-8).

,Primar durch persénliche Erfahrungen. Also durch Erfahrungen im Studium, das
Studium im Ausland, aber auch ganz klar einfach durch Privatreisen ins franzé-
sischsprachige Ausland. Also, da eigentlich hauptsidchlich und dann durchs Anle-
sen und dann nochmal ganz konkret [...] vielleicht nochmal vertiefend, so dass man
es dann den Schiilern noch weiter vermittelt, durch die Lehrbucharbeit. Da kriegt
man schon nochmal so ein paar einzelne Zusatzinformationen, die man [..] wo man
so sein Weltwissen mit auffiillt, sag ich mal“ (IN-GYM-6).

Es werden von den Lehrpersonen mehrere Erwerbskontexte angesprochen. Ein
weiterer Punkt, der in dieser Aussage zum Vorschein kommt, ist, dass im Studium
kein Wissen zum interkulturellen Lernen aufgebaut wurde. Keine der befragten
Lehrpersonen gibt an, dass sie im Studium ein fundiertes Wissen hierzu erworben
hat. Im Gegenteil: Nur zwei Lehrpersonen verweisen zusatzlich - neben den Aus-
landsaufenthalten und Kulturkontakterfahrungen - auf eine besuchte

Lehrveranstaltung im Rahmen des Studiums zu diesem Thema:

,Das [Begriffsverstindnis] habe ich mir selber durch Auslandsaufenthalte ange-
eignet. Ich war ein Jahr Fremdsprachenassistentin in Frankreich und Spanien und
auch vorher als Au-pair in beiden Liandern. Und auch im Studium, da ging es in der
Fachdidaktik in Franzoésisch [...] habe ich das Seminar belegt: ,art et culture’. Da ging
es um die Kompetenzbereiche und da spielt die interkulturelle Kompetenz auch
immer eine Rolle” (IN-GYM-11).

»[--] Auch die Schlagworter Orientierungswissen, die sind natiirlich im Kernlehr-
plan auch oder durch meine Ausbildung einerseits an der Schule [...] in der Uni.
Dass, was ich in der Fachdidaktik gelernt habe, aber jetzt auch wahrend der
Referendariatszeit und auch in den Richtlinien fiir meinen Unterricht, an die
ich mich zu halten habe. Aber dann neben dieser ganzen Ausbildung auch meine
eigenen Erfahrungen. Entweder selber Franzdsisch als Fremdsprache gelernt und
war dann auch erst [...] fand Franzosisch total dtzend und habe dann durch ver-
schiedene Austausche oder bei meinem Aufenthalt von vier Monaten wahrend mei-
ner Schulzeit in Frankreich oder auch als ich Fremdsprachenassistentin war viel
tiber interkulturelle Begegnungen erfahren. Also zum einen, den theoretischen
Hintergrund durch meine Ausbildung. Aber zum anderen, und dass auch viel
starker [..] die praxisbezogenen Sachen aus meiner eigenen Erfahrung. Die
gebe ich dann auch in erster Linie weiter” (IN-GYM-1).

Im letztgenannten Interviewausschnitt kommt ferner der Rickgriff auf die
Richtlinien zum Tragen, so dass diese von der Lehrperson tatsdchlich als Referenz
fir die Unterrichtspraxis genommen werden. In den restlichen Aussagen werden

der Kernlehrplan oder die Bildungsstandards nicht als Bezugspunkt genannt, so
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dass von einer eher geringen Relevanz der bildungspolitischen Dokumente fiir die
Unterrichtspraxis auszugehen ist. Der Lehrerbildung kommt beim Erwerb des Be-
griffsverstdndnisses keine tragende Rolle zu, wie die letztgenannten Interview-
ausschnitte zeigen. Das Gegenteil ist der Fall, denn weitere Lehrpersonen
verneinen explizit, dass sie im Studium zum interkulturellen Lernen eine

Ausbildung erfahren haben. So auch die Aussage der folgenden Lehrkraft:

»Also, ich habe jetzt nicht irgendwie einen Kurs belegt dazu. Also, nee. Mein ei-
genes Wissen, wiirde ich denken, kommt von dem, was ich selber [..] was ich an der
Schule gelernt habe und dann habe ich selber ein halbes Jahr in Frankreich
studiert und war mehrfach in Urlaub da und habe dort Freunde [...]. Ja, ich ha-
be vorher in einer Firma gearbeitet, da hatte ich auch mit Frankreich zu tun“
(IN-GE-7).

»,Das Wissen [um interkulturelles Lernen] bleibt meiner Meinung nach eher dem Zu-
fall iiberlassen. Eine strukturierte Vorbereitung gab es bei mir nicht. Nee. Also,
wiahrend des Studiums habe ich nichts dazu gemacht. Gar nichts. Die Uni be-
reitet darauf nicht vor. Bei mir war das zumindest so. Ja, doch. Das liegt eher an ei-
nem selber, sich da fortzubilden” (IN-GYM-12).

Folglich scheinen die Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK 2008 i. d. F.
vom 12.02.2015) noch nicht in der Lehrerbildung angelangt zu sein. Inhaltlich
greifen diese Vorgaben in den verschiedenen Bereichen interkulturelles Lernen
auf, jedoch ohne nennenswerten Einfluss auf den Erwerb des Begriffsverstiandnis-
ses auszuiiben - wie es die vorliegenden Ergebnisanalyse aufdeckt. Zu Bedenken
ist gleichermafden, dass der Grofiteil der befragten Lehrpersonen vor diesen Vor-
gaben ihr Studium absolviert hat. Einige Lehrkréafte waren jedoch noch in der Aus-
bildung, als dieses Dokument der Kulturministerkonferenz in der ersten Version
veroOffentlicht wurde. Diese Lehrpersonen beziehen sich nicht auf die Ausbildung
bei der Anfiihrung des Erwerbskontextes des Begriffsverstandnisses.

Festzuhalten bleibt, dass Kulturkontakterfahrungen einen zentralen Punkt beim
Erwerb des Begriffsverstindnisses bilden. Erganzt wird dies - mit deutlich
weniger Relevanz - durch die Lektiire von Fachliteratur, durch die Ausbildung und
den Kernlehrplan sowie durch das Lehrwerk. Letzteres wird von einer Lehrperson
als alleiniger Bezugspunkt genannt. Dabei ist es eine zu simplifizierte Annahme,
dass kulturelle Erfahrungen und Begegnungen zu einem umfassenden Verstandnis
von interkulturellen Lernprozessen fithren. Bemerkenswert ist jedoch, dass
diejenigen Lehrpersonen, die iiber nur sporadische oder sogar tuber keine
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kulturellen Kontakte verfligen beziehungsweise diese nicht erlebt haben, ein ver-
kiirztes Verstdandnis von Interkulturalitit aufweisen. Diejenigen, die tiber mehrere
kulturelle Erfahrungen und Kontakte verfiigen, haben teilweise ein umfassenderes
Verstandnis, wenngleich hier grofde Unterschiede auszumachen sind. Da das Be-
griffsverstidndnis nur vereinzelt unter anderem wahrend der Ausbildung erworben
wurde, birgt die Lehrerbildung selber ein grofdes Potenzial, welches weiteren Aus-
baus bedarf (vgl. Kapitel 10.2).

Interessant erscheint in diesem Kontext, dass in der Fragebogenerhebung die
Mehrheit der Lehrkrafte angibt, eine Fortbildung im Bereich des interkulturellen
Lernens zu bendtigen. Diese Angabe erscheint in Anbetracht der Tatsache, dass die
Lehrpersonen iiberwiegend mit einem verkiirzten Verstindnis interkultureller
Lernprozesse im Franzosischunterricht arbeiten (vgl. Kapitel 8.1.1), als
notwendiger Beitrag. Nur eine Lehrperson gibt an, dass sie bereits eine
Weiterbildung absolvierte. Bezeichnenderweise benennen drei Lehrpersonen, dass
sie kein Interesse an einer Fortbildung haben. Vor diesem Hintergrund zeigt sich

der Fortbildungsbedarf, der auch im Kapitel 8.3.1 noch einmal thematisiert wird.

8.2.4 Einstellungen

Von der Defizit- zur Ressourcenorientierung?

Bereits im vorangegangen Kapitel kam das Thema ,Einstellung” der Lehrpersonen
im Zusammenhang mit der persdnlichen Schwerpunktsetzung im Unterricht zur
Sprache. In diesem Kapitel wird nun der Frage nachgegangen, welche
Einstellungsmerkmale im kompetenten Umgang mit Diversitidt bei den Befragten
auszumachen sind. Trautmann und Wischer (2011) fassen drei Bereiche zusam-
men, die fiir einen gelungenen Umgang mit Heterogenitit bedeutsam erscheinen.
Darunter fillt, neben den ,diagnostische[n] Fahigkeiten® wund den
,didaktisch-methodische[n] Kompetenzen®, die ,Einstellung der Lehrkrifte“ (ebd.,
S. 107 ff.). Die Frage nach der ,richtigen’ Einstellung wird vielfach diskutiert und
Ausfiihrungen bleiben haufig auf einer abstrakten Ebene stehen. ,Wertschatzung“
und ,Anerkennung” sind Begriffe, die haufig in diesem Kontext fallen (ebd.).
Sowohl die Subjekt- als auch die Ressourcenorientierung, die Holzbrecher (2011)
als zentrales Merkmal einer Lehrerprofessionalitit herausstellt, spielen des
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Weiteren eine entscheidende Rolle. Lanfranchi (2008) hat in seiner Studie zum
Umgang von Lehrpersonen mit Heterogenitidt eine Typenbildung vorgenommen
(vgl. Kapitel 5.3). Laut Lanfranchi legen diejenigen Lehrpersonen, die sich durch
einen kompetenten Umgang mit Diversitat auszeichneten, eine Haltung der
Ressourcen- und Subjektorientierung an den Tag. Personliches Engagement und
die Fahigkeit der Selbstreflexion seien zudem Kennzeichen dieser Lehrpersonen
(ebd, S. 240 ff). Die Fahigkeit zur Selbstreflexion betont auch
Allemann-Ghionda (2013 S. 218 f.) neben dem Aspekt, dass die Professionalisie-
rung des Lehrerberufs eine lebenslange Aufgabe darstellt (ebd., S. 218). Diese Hal-

tung kontinuierlich weiterzubilden, beschreibt eine Lehrperson recht treffend:

s[-] Das ist dann auch mein personliches interkulturelles Lernen, was ich
fortlaufend mache. Ich glaube, das hért nie auf, dieses interkulturelle Lernen,
auch fiir den Lehrer - so sehe ich das zumindest. Beziehungsweise finde ich, wenn
er [der Lehrer] aufhort, dann ist er nicht mehr aktuell, wie bei so vielen anderen
Dingen auch” (IN-GE-5).

Neben der Einstellung, seine Profession als lebenslange Entwicklungsaufgabe zu
sehen, ist bei einer anderen Lehrperson eine Orientierung an den
Ressourcen - und nicht an den Defiziten - der Schiiler auszumachen, wie der

folgenden Aussage zu entnehmen ist:

slch wiirde das schon so als Anspruch formulieren, dass ich auf die Stirken
achte und die entsprechend hervorhebe und lobe und den Schiilern bewusst mache,
was sie schon kénnen und diese andere [...]. Ich kenne das auch: Diese Fehlerfixie-
rung und diese Uberbetonung der Fehler, die ist ja auch in der Fachliteratur schon
lange tiberwunden. Da habe ich die Artikel schon vor iiber zehn Jahren gelesen, wo
man gesagt hat, gerade in Franzésisch, wo man gesagt hat, es gibt unendlich viele
Moglichkeiten Fehler zu machen: Komplizierte Rechtschreibung oder die unlogische
Grammatik - da sollte man die Fehler toleranter bewerten. Ich kann dann die
Schiiler auch immer auf Briefe ihrer Austauschschiiler verweisen, in denen die se-
hen, dass auch die franzdsischen Schiiler jede Menge Fehler machen - in der eigenen
Muttersprache, und das beruhigt mich dann auch immer und lasst mich Fehler
immer etwas lockerer sehen. Also wiirde ich es schon so formulieren, dass ich
eher die Tendenz habe, dass ich Schiilern sage, ihr kénnt schon eine Menge
und das was noch fehlt, das bauen wir schrittweise, ,peu a peu’, auf. Ich sage immer:
Ein Meer, in dem man schwimmt und wo es zunehmend Inseln gibt, auf denen
man einen sicheren Boden unter den Fiif3en hat, da kommt es darauf an, diese
Inseln miteinander zu verbinden und zu vernetzen, bis man sich schlief3lich
relativ sicher auf dem Terrain bewegen kann“ (IN-GYM-8).

Eng mit einer Orientierung an den Starken der Schiiler ist eine positive Feedback-

kultur verbunden, wie im angefiihrten Interviewausschnitt angeklungen ist. Auch
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Gobel (2009) stellt eine positive Feedbackkultur als einen bedeutenden Einfluss-
faktor auf die interkulturellen Lernergebnisse heraus. Sie konnte in ihrer Studie
nachweisen, dass ,wenn Schiiler wahrnehmen, dass Fehler im Unterricht von der
Lehrperson als Lerngelegenheit genutzt werden und ein Klima herrscht, in dem
Fehler erlaubt sind, dann zeigen diese Klassen auch bessere interkulturelle Lern-
ergebnisse” (ebd., S. 190). Eine Lehrkraft antwortet auf die Frage, ob eine positive

Feedbackkultur in ihrem Unterricht eine Rolle spielt, wie folgt:

»Ja, auf jeden Fall, da habe ich eine gute Schule durchlaufen. Also, ich hatte einen
guten Fachleiter nachher im Referendariat, der eigentlich grauenhaft war, aber der
eine wichtige Sache gemacht hat: Wenn wir diese Stundenentwiirfe halt machen
mussten, mussten wir immer ganz grof3 in rot ,Lob’ daneben schreiben, damit
man das nicht vergisst. Also die Schiiler loben. Und der sagte dann: ,Loben Sie
die nicht auf Franzésisch, sagen Sie nicht treés bien. Nur die Muttersprache
geht bis ans Herz'. Sagen sie denen zwischendurch auf deutsch einfach: ,Das hast
du gut gemacht, Sabine’. Oder so [...]. Das findet man als junger Mensch ein bisschen
albern, aber nachher habe ich gemerkt, dass ist ganz wichtig, wenn das verankert
wird im Lehrerbewusstsein. Also, das hat mich mein ganzes Lehrerleben begleitet:
Dieses dick rot - Lob daneben. Dass sie [die Schiiler] immer gemeldet bekommen,
das war jetzt auch gut [...], auch bei Kleinigkeiten. Manchmal geht es nicht natiirlich,
aber dass das eine wichtige Rolle spielt [..]. Ansonsten finde ich auch wichtig [...].
Also, wir haben ja immer mehr Schiiler, also manchmal bis zur Halfte der Schiiler,
die mehrsprachig aufwachsen. Dass man das auch als Ressource heranzieht.
Also wenn ich eine Klasse iibernehme zum Beispiel, sage ich: ,Wer hat denn aufder
Deutsch noch eine andere Sprache parat? Dann ist das Tiirkisch oder [..] ja, dass
man das wertschitzt. Dass man sagt: ,Das finde ich toll. Du kannst jetzt schon zwei
Sprachen. Kannst du denn auch tiirkisch schreiben?’ Oder [...] also dass man sich als
erstes damit beschiaftigt: Was haben die denn schon an Sprachenkompetenz ganz
allgemein. Abgesehen jetzt von Englisch oder was die sonst lernen“ (IN-GYM-3).

Neben einer Ressourcenorientierung und einer positiven Feedbackkultur wird
ebenso in dem angefiihrten Interviewausschnitt eine Haltung der Wertschatzung
hinsichtlich Mehrsprachigkeit deutlich. Nach Aussage der Lehrperson sieht sie in
mehrsprachig aufwachsenden Kindern eine Ressource, die sie in ihrem Unterricht
einzubinden versucht. Die gleiche Lehrkraft gibt an, dass ihre Einstellung zum ei-
nen durch die Ausbildung beeinflusst ist - wie der Aussage zu entnehmen ist - zum
anderen sieht sie den Zusammenhang zu ihrem Alter. Sie steht kurz vor der
Pensionierung und sagt, dass sie sich nicht an alle Rahmenvorgaben halt, welches
sich wiederum gilinstig auf die Integration interkultureller Lernprozesse im Unter-

richt erweist:

,Das liegt vielleicht auch ein bisschen an meinem Alter. Also, ich werde dieses
Jahr pensioniert. Ich setze mich auch iiber so manches hinweg. Es hat keinen
Zweck zu sagen, ich muss bis Marz bis Lektion 8 gekommen sein. Also ich erzihl
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auch mal zwischendurch was. Also in Frankreich ist das anders [...], weil das fiir
mich so ein Herzensthema ist. Weil ich diese grofie Naivitit, dass wir alle gleich
sind [...] weil ich so viele Konflikte erlebt habe mit den Franzosen. Also es gibt heute
noch Sachen, wo ich mich jedes Mal driiber drgere. Zum Beispiel bei den Niederlan-
dern drgere ich mich iiber ganz andere Dinge. Argern immer in Anfithrungsstrichen,
weil ich inzwischen weif3, das sind interkulturelle Unterschiede. [...] also, da denke
ich, das lauft auch so: Junge Kollegen setzen sich da viel mehr unter Druck oder
werden da auch unter Druck gesetzt“ (IN-GYM-3).

Wie auch anderen ihrer Aussagen zu entnehmen ist, spielt fiir diese Lehrperson
der Zeitfaktor fiir die Behandlung interkultureller Themen keine Rolle. Fiir sie sei
das ein ,Herzensthema“, welches sie immer wieder im Unterricht aufgreift und
gerne von ihren (kulturellen) Erfahrungen erzahlt. Eine jlingere Lehrkraft sieht
sich hingegen durch das System eingeschrankt und begriindet somit ihre

Defizitorientierung:

slch glaube, vorherrschend ist die defizitorientierte Variante, weil man da immer
so seinen Maf3stab hat, was miissen die Schiiler konnen, um die Klassenarbeit gut zu
schreiben [...]. Das ist nach wie vor vorherrschend. Es gibt vereinzelt Momente, weil
man denkt, man muss die natiirlich auch motivieren dahingehend, dass sie auch ihre
Starken einschéatzen [...]. Dann gibt es auch mal Arbeitsblédtter - da ging es um die
,connecteurs’- also alle moglichen Strukturen, um logische Satzverbindungen herzu-
stellen. Da sind schon 30 % Vokabeln, die sie nicht kennen und die sollen dann halt
erst mal die lesen und markieren, was sie kennen und damit arbeiten. Um die
Scheu erst mal zu nehmen, dass sie, obwohl da unbekannte Worter drauf stehen,
damit arbeiten. Das Gleiche auch bei Textverstiandnis, das sie begreifen, sie konnen
Textverstandnisaufgaben 16sen, obwohl sie nicht alles verstehen. Also, [... ] das se-
lektive Lesen. Das sind dann eher die Einstiegsphasen. Aber insgesamt ist viel ori-
entiert auf: ,Bin ich fit fiir die Arbeit? Was kann ich nicht?’ Also eher auf die
Liicken der Schiiler” (IN-GYM-6).

Mit den beiden letztgenannten Interviewausschnitten wird der Gegensatz
zwischen Ressourcen- und Defizitorientierung sichtbar. Ferner zeigt sich, dass eine
Lehrperson das System Schule nicht als Einschrankung empfindet, sondern aktiv
ihre Handlungsspielriume nutzt und diese nach ihrer Aussage erfolgreich
umsetzen kann. Die andere Lehrperson hingegen fiihlt sich durch die strukturellen
Rahmenbedingungen eingegrenzt. Holzbrecher fasst diese Fahigkeit in seinem
Konzept ,Entwicklung eines professionellen padagogischen Habitus“ unter dem
Teilbereich ,Einblick in / Umgang mit der Widerstdandigkeit des Systems Schule
und der Menschen” (2011, S. 287) zusammen. Ob diese Fahigkeit altersabhdngig
ist, wie erstgenannte Lehrperson erwihnt, bleibt dahingestellt. Dies stellt einen
Faktor dar, der mit Sicherheit durch weitere Bedingungen zu erginzen ist. Eine

andere Lehrperson beschreibt im Kontext des erfolgreichen Umgangs mit interkul-
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turellen Lernprozessen, dass - neben dem Alter - auch das Elternhaus eine ent-

scheidende Einflussgrofde darstellt:

»1ch glaube, interkulturelles Lernen muss man wollen, es ist ja nicht nur, was ich
theoretisch lerne, sondern dass ich das auch erlebe und selber mal erlebe. Und wenn
ich das dann selber erlebt habe, dann ist das auch eine Mdglichkeit, das evaluieren
zu kdnnen: ,Ach ja, so war das, so ist mir das passiert.” Dann fallt mir diese Selbst-
evaluation und -reflexion leichter, als wenn ich das nur theoretisch mache. Und es
muss auch eine Bereitschaft da sein, eine andere Kultur kennenlernen zu wollen.
Diese Bereitschaft hingt mit dem Alter zusammen, mit dem Elternhaus, das
was man von den Eltern mitbekommt und dann auch durch eigene Erfahrung”
(IN-GE-5).

Um zum Gegensatz zwischen der Ressourcen- und Defizitorientierung zuriick zu
kommen: Es wird eine grofse Spannbreite deutlich. Wahrend eine Lehrperson sagt,
dass die ,defizitorientierte Variante” (IN-GYM-6) den Schulalltag bestimmt, stellt
eine andere Lehrperson die entgegengesetzte Hypothese auf. Sie setzt die
Einstellung der Ressourcenorientierung als Grundlage des Lehrerberufes fest und
ist der Meinung, dass Personen, die diese Grundhaltung nicht haben, im Lehrer-

beruf fehlbesetzt seien:

»1ch hiitte beinahe gesagt: Wer die [Einstellung der Ressourcenorientierung]
nicht hat, sollte nicht Lehrer werden. Man kann als Lehrer auch schlecht uberle-
ben, wenn man diese Einstellung nicht hat. Also, die hat natiirlich tiberhaupt nichts
mit dem Fach zu tun, sondern die hat mit der Auffassung des Berufes zu tun. Dass
ich nur mit Menschen und schon gar mit jungen Menschen, mit Kindern, nicht an-
ders umgehen kann, als dass ich sie wertschitze. Und vor allen Dingen ist mir ganz
wichtig, dass die merken, [...] also dass die an meiner Haltung merken [...] natiirlich
ist es im Grunde vollig wurscht, ob du Franzosisch kannst oder nicht. Auch wenn du
in Franzosisch finf stehst, bist du natiirlich [..]. Das klingt ja banal. Es gibt ja auch
Lehrer, die, wenn einer das und das nicht kann - dann sind die ganz erstaunt in
Konferenzen: ,Ach, der kann ja Mathe’. Ja gut, das gibt es. Oder wenn er gar nichts
kann, ist er schulisch nicht erfolgreich. Das heifdt ja nicht, dass er nicht erfolg-
reich im Leben sein kann und ansonsten, dass er nett ist oder was. Und dass
man das auch immer spiiren ldsst. Du kannst jetzt kein Franzosisch, aber der
Mensch kommt, ohne dass er franzosische oder deutsche Gedichte interpretieren
kann, durchs Leben“ (IN-GYM-3).

Die gleiche Lehrperson nimmt an, dass fast alle Lehrer, die im Lehrberuf stehen,
diesen Habitus haben. Auf die Frage, ob sie eine Einstellung der Ressourcen-

orientierung bei ihren Kollegen beobachtet, antwortet sie:

,Ja natiirlich! Sagen wir mal in 95 % der Falle. Natiirlich. Selbstverstandlich.
Aber ich sehe die ja nicht im Unterricht, die Kollegen, da konnte es ja auch wieder
anders aussehen. Aber ich wiirde schon sagen, dass das die Mehrheit ist. Doch, ja“
(IN-GYM-3).
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Jedoch wird in der Aussage die Einschrankung sichtbar, dass sie zwar diese An-
nahme vertritt, aber sie sie nicht bestdtigen kann, da sie ihre Kollegen nicht unter-
richten sieht. Viele Studien zeigen auf, dass im padagogischen Alltag eine defizit-
orientierte Perspektive vorherrschend ist und immer wieder auch bei diagnosti-
schen Fragestellungen und Entscheidungen zum Tragen kommt (vgl. etwa
Allemann-Ghionda u. a. 2006). Auch in den durchgefiihrten Interviews gibt es we-
nige Falle, die eine ressourcenorientierte Perspektive haben. Einige davon kénnen

diese Haltung zudem nicht durchgangig in der Unterrichtspraxis umsetzen:

»Ja, ich mache halt so Portfolioarbeit. Ich finde, das ist so was. Heute mussten die so
ein poéme in Franzosisch schreiben und das korrigiere ich nicht. Die nehme ich auch
nur zur Kenntnis: ,Aha, schon’. Und dann kommt das in so einen Folder und wir
schreiben auch ganz oft Briefe an unsere Partnerschule in Frankreich. Die korrigiere
ich auch nicht. Ich sage dann immer nur: ,Hey, guck mal, da hast du einen schénen
Brief zuriick bekommen und so’. Also, das ist wenig fehlerorientiert. Ich habe
auch immer so Checklisten: ,Das kann ich. Das kann ich noch nicht’. Klar, das ist
dann wieder ,was kann ich noch nicht’ und auch auf die Fehler hin. Die konnen dann
ankreuzen, was die schon kénnen und viele machen das auch sehr begeistert: ,Hej
kann ich’. ,Kann ich’. Sowas mache ich schon oft. Ich arbeite sehr viel kreativ, weni-
ger defizitorientiert, weil jeder ja so seinen Beitrag leisten kann und das auch
tut und trotzdem muss ich Fehler korrigieren. Man muss da so einen Mittel-
weg finden“ (IN-GYM-9).

Auf der Grundlage der Ergebnisse bleibt der Eindruck bestehen, dass die
Defizitorientierung in der padagogischen Praxis bei den meisten Befragten vor-
herrschend ist. Eine Haltung der Ressourcenorientierung scheint eine giinstige
Bedingung fiir die Integration interkultureller Themen im Franzdsischunterricht
darzustellen - sofern sie bei den Befragten vorhanden ist. Denn die Ergebnisse
zeigen auf, dass diejenigen Lehrpersonen, die ressourcenorientiert arbeiten, auch
interkulturelle Themen im hoheren Mafée im Franzésischunterricht einbinden.
Weitere Einstellungsebenen, die sich giinstig auf die Behandlung interkultureller
Themen auswirken, sind zum einen die Perspektive, die eigene Professionalitat als
lebenslange Entwicklungsaufgabe zu sehen und zum anderen eine Haltung der
Wertschatzung in Verbindung mit einer positiven Feedbackkultur im Unterricht.
Zusatzlich erfahrt die Fahigkeit der Lehrer, sich im System Schule als aktives
Subjekt zu erleben, eine grundlegende Bedeutung. Es stellt sich unweigerlich die
Frage, auf welche Voraussetzungen die soeben genannten Einstellungsebenen zu-

ruckzufiihren sind. Mit anderen Worten formuliert: Wo und wie lernen oder erfah-
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ren die Unterrichtenden diese Einstellungen? Als eine Anndherung an eine
Antwort geben die Ergebnisse die Einflussgrofie ,Elternhaus” preis. Festzuhalten
bleibt, dass der Einfluss des Elternhauses sicherlich grundlegend ist und dies letzt-

endlich wieder zur Frage der Identitatsarbeit fiihrt (vgl. Kapitel 2.2).

8.3 Voraussetzungen fiir die Umsetzung der interkulturellen Idee

Dieses Kapitel zeigt die Ergebnisse der durchgefiihrten vertiefenden
Leitfadeninterviews hinsichtlich der Fragestellung auf, welches die Problemfelder
und welches die Gelingensbedingungen bei der Behandlung interkultureller
Themen und der Initiierung interkultureller Lernprozesse im Franzodsischunter-
richt aus Sicht der Befragten darstellen. Auf der Grundlage der bisher dargelegten
Ergebnisse ist die Fragestellung von besonderem Interesse, um weitere Faktoren
zu identifizieren, die interkulturelle Lernprozesse begiinstigen respektive

verhindern.

8.3.1 Problemfelder aus der Lehrerperspektive

Die Lehrpersonen fiihren eine ganze Reihe an Schwierigkeiten an, denen sie in
ihrem Unterricht im Kontext von interkulturellen Lernprozessen begegnen. Diese
Herausforderungen fiihren dazu, dass interkulturelles Lernen nach Angaben der
Befragten nur im begrenzten Umfang umsetzbar sei. Die folgenden Bedingungen

werden dabei insbesondere als hinderlich betrachtet:

(i) Ein Mangel an Gelegenheiten zu authentischen und muttersprachlichen
Begegnungen seitens der Schiiler

(ii) Ein Mangel an Kulturkontakt der Lehrer

(iii) Ein Mangel an Zeit, interkulturelle Themen aufgrund der Rahmenvorgaben
zu initiieren

(iv) Das fehlende Interesse aufseiten der Schiiler

(v) Die bislang fehlende Moglichkeit der Messbarkeit interkultureller Kompetenz
und die damit verbundene Widerspriichlichkeit, diese als Kompetenz zu
deklarieren

(vi) Ein geringes Angebot an Fortbildungen
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(vii) Eine unzureichende Ausbildung wahrend des Studiums in diesem Bereich

(viii) Die mangelnde Verfiigbarkeit von authentischem Material.

Aus der Aufzdhlung der Problemfelder ergeben sich vielfaltige Hindernisse, die
einer erfolgreichen Umsetzung der interkulturellen Idee im Franzdsischunterricht
im Wege stehen. Im Folgenden werden mithilfe der Inhaltsanalyse die einzelnen

Problemfelder genauer betrachtet.

(i) Ein Mangel an Gelegenheiten zu authentischen und muttersprachlichen

Begegnungen seitens der Schiiler

Ein Problemfeld ergibt sich aus der Tatsache heraus, dass im reguliren
Franzosischunterricht nur begrenzt Moglichkeiten zu muttersprachlichen
Begegnungen zur Verfligung stehen. Dies wird von den Lehrpersonen als Hinder-
nis erlebt, interkulturelles Lernen ins Unterrichtsgeschehen zu integrieren. Eine
Lehrperson problematisiert die grundsatzlichen Méglichkeiten zum authentischen

interkulturellen Lernen im reguldren Franzdsischunterricht:

slch denke mal, es liegt einfach daran [..]. Es ist ja so, dass der Klassenraum ja
immer noch der Klassenraum bleibt und man tritt da ja nicht raus. Das heif3t,
man kann eben bestimmte Filme, Spiele, Hortexte aus dem Zielland mitbringen, aber
trotzdem bleibt es ja ein konstruierter Raum [...], aber es ist ja dann doch nicht real.
Vielleicht ist es deshalb halt vielleicht einfach schwierig [...]. Zum Teil gibt es ja auch
Fremdsprachenassistenten in Deutschland, und wenn man dann das Gliick hat noch
mal [...] dann hat man nochmal eine Person aus dem Zielland, was das dann nochmal
aufwerten wiirde. Aber es liegt einfach daran [...]. Ich meine, klar, es muss ja im
Kontext Schule bleiben, aber ich glaube einfach, dass das einfach so der Punkt
ist und ich es [das interkulturelle Lernen] nicht im Unterricht habe [..]. Mir
kommt gerade durch den Kopf: Viele gehen nach der Schule ja ins Ausland und dann:
JAch ja, was ich damals in der Schule gelernt habe, das war ja gar kein richtiges
Franzosisch, das habe ich erst in Frankreich gelernt.’ Das schwingt da mit rein
gerade” (IN-GYM-2).

Sie spricht damit die Schwierigkeit an, dass im Klassenraum vorrangig die Teil-
kompetenzen savoirs, savoir apprendre sowie savoir comprendre ausgebildet wer-
den (Byram 1997). Sie fiihrt damit an, dass authentische Kontakte ein grofies
Potenzial fiir interkulturelle Lernprozesse bieten. Der Klassenraum stellt beim
Erwerb interkultureller Kompetenz eine Lernumgebung unter anderen
Moglichkeiten dar. Byram spricht von drei Bereichen, in denen interkulturelle

Kompetenz erworben werden kann: Dies sei zum einen der Klassenraum und zum
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anderen das selbststandige Lernen sowie der fieldwork (1997, S. 65 ff.). Damit wird
deutlich, dass interkulturelles Lernen an verschiedenen Orten stattfinden kann. Es
ist zu erwarten, dass ein positiv erlebter Auslandsaufenthalt ein enormes Lern-
potenzial fiir interkulturelles Lernen birgt, welches durch mehrere Jahre

Franzosischunterricht nur schwer erzielt werden kann:

,Es wire libertrieben und unrealistisch, allzu viele Erwartungen an den Unterricht
in Fremdsprachen im Hinblick auf die Steigerung der interkulturellen Kompetenz
der Schiiler zu stellen. Die Anzahl der Stunden pro Jahr, in welchen die Schiiler sich
aktiv mit der Sprache und den dazu gehoérenden Kulturen auseinandersetzen, ist
dafiir zu gering. Selbst ein qualitativ hervorragender Unterricht kann nicht den
mehrjahrigen Aufenthalt in einem Sprachgebiet und die reflektierte Interaktion mit
verschieden sozialisierten Menschen ersetzen“ (Allemann-Ghionda 2013, S. 118).

Nichtsdestoweniger ist der Franzoésischunterricht durch die Verbindlichkeit der
bildungspolitischen Vorgaben dazu angehalten, einen Beitrag - auch im
institutionellen Rahmen - zum Erwerb der interkulturellen Kompetenz zu leisten.
Die Gefahr, die mit dem zuletzt angefiihrten Ankerbeispiel deutlich wird, ist, dass
sich die Lehrperson der Verantwortung entzieht, interkulturelle Lernprozesse
auch im Unterricht erfahrbar zu machen. Diese Haltung ist auch bei einer weiteren

Lehrperson anzumerken:

»,Das Problem bei so was [bei interkulturellen Lernprozessen] sehe ich immer darin,
dass es im Unterricht hier erst einmal eine theoretische Situation ist und die Schiiler
keinen Kulturkontakt haben. Ich sehe, dass das eigentlich nur beim Austausch
stattfindet. Also am schonsten finde ich es eigentlich, wenn wir franzosische
Schiiler 6fter da hatten” (IN-GYM-12).

Der Mangel an authentischen Kontakten der Schiiler wird demnach immer wieder
zur Sprache gebracht. Bemerkenswert ist in diesem Kontext, dass nicht alle
Schulen, die an der Befragung teilgenommen haben, einen Schiileraustausch
durchfithren. Obwohl durch verschiedene Programme die Mdglichkeit eines

Individualaustausches®® gegeben ist.

66 Moglichkeiten eines Austausches sind etwa durch den Padagogischen Austauschdienst
und das Voltaire-Programm gegeben. Eine Ubersicht liber weitere Méglichkeiten vgl.
Leupold (2010, S. 458).

197



(ii) Ein Mangel an Kulturkontakt der Lehrenden

Neben einem Mangel an Kulturkontakten der Schiiler eréffnet sich gleichermafien
das Problemfeld des fehlenden Kulturkontaktes der Lehrpersonen. Das Fehlen
einer kontinuierlichen Begegnung mit Kulturen wird von einer Lehrkraft als
Hinderungsgrund genannt, interkulturelle Lernprozesse vermehrt in ihren Unter-

richt zu integrieren:

» [--] Da man selber gar nicht so stark in der Kultur lebt, ist es fiir mich
schwierig, das auch im Unterricht riiberzubringen. Also, ich glaube auch da,
wenn man als Lehrperson noch viel stirkere Anbindung hat [...] einen permanenten
Austausch mit jemandem in Frankreich. Was weif3 ich [..] meine beste Freundin
wirde in Frankreich leben und wiirde mir regelmafiig Material zuschicken. Und das
ist natiirlich auch unterschiedlich im Kollegium. Also, wie stark die einzelnen Lehrer
jetzt regelmafiigen Kontakt mit Frankreich haben oder mit dem frankophonen Aus-
land [..]. Und wie ich jetzt unser Kollegium einschitze, wiirde ich auch sagen, die
Wenigsten haben jetzt auch regelmafdigen Kontakt nach Frankreich. Vielleicht zwei
[.-]- Ja, und dass man jedes Jahr nach Frankreich in Urlaub fahrt, ist nicht bei allen
gegeben” (IN-GYM-6).

Eine weitere Lehrperson erachtet es als schwierig, interkulturelles Lernen
lebensnah zu gestalten, solange die Lehrperson selber nicht eigene kulturelle
Erfahrungen gesammelt hat. Mit Blick auf ihre Kollegen dufdert sie, dass nicht alle

liber einen solchen Erfahrungsschatz verfligen:

,Die Schwierigkeit liegt doch darin [...]. Die Lehrer miissen sich erst selber der
Andersartigkeit durch Erleben bewusst sein beziehungsweise werden und
nicht alle meine Kollegen haben dies erlebt. Ich meine, das ist doch die
Schwierigkeit bei der ganzen Sache. Erst wenn der Lehrer selber auch diesbeziiglich
eine Fahigkeit hat, kann er das auch den Schiilern weitergeben (IN-GYM-11).

Das angefiihrte Ankerbeispiel zeigt noch einmal auf, dass es nicht nur um die Aus-
bildung interkultureller Kompetenz bei den Schiilern geht, sondern auch bei den
Unterrichtenden selber. Diese fungieren damit in der Rolle als Multiplikatoren.
Ferner zeigt es auf, dass interkulturelles Lernen unter anderem durch eine bessere
Ausbildung der Lehrer in diesem Bereich zu fordern ist (vgl. Kapitel 10.2). Denn
nur, wenn diese im genannten Bereich Fahigkeiten erwerben, wozu auch umfang-
reiche Kulturkontakterfahrungen zdhlen, konnen sie diese Kompetenz erfolgreich

vermitteln.
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(iii) Ein Mangel an Zeit, interkulturelle Themen aufgrund der Rahmenvorgaben zu

initiieren

Mit Rickgriff auf die Fragebogenerhebung ist erkennbar, dass sehr viele Lehr-
personen den Faktor Zeit als zentralen Grund fiir das Nichtbehandeln inter-
kultureller Themen anfiihren (vgl. Kapitel 8.1.2). In den vertiefenden Leitfaden-
interviews erlautern die Lehrpersonen ihre Schwierigkeiten, den Vorgaben des
Kernlehrplanes und der Bildungsstandards gerecht zu werden. Sie
fiihlen sich ,gezwungen“ (IN-GYM-12), solche Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
fordern, die in Leistungsiiberpriifungen abgefragt werden. Damit beziehen sich die
Unterrichtenden hauptsachlich auf die sprachlichen Fertigkeiten, die der
Kernlehrplan anfiihrt (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008). Fiir interkulturelles Lernen wiirde dann ,schlichtweg
die Zeit fehlen“ (IN-GYM-1), da die zur Verfligung stehende Unterrichtszeit bereits
kaum fiir die Behandlung der ,relevanten Bereiche des Faches“ (IN-GYM-6)
ausreichen wiirde. Die Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung kénnen durch die

folgenden Aussagen weiter gestiitzt werden:

+Wenn wir das mit der Zeit nicht hinbekommen, wiirde so ein [inter-
kulturelles] Thema dann hinten riiber fallen. Leider! Ich sage nicht, dass es gut
ist, aber man obliegt bestimmten Zwangen“ (IN-GYM-6).

,Ich fithle mich da immer unter Druck gesetzt, dass die Schiiler die Dinge
konnen [...] Ja, also die Kompetenzen und damit meine ich die sprachlichen
und die Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln. Das geben die Vorgaben ja
vor. Also der Kernlehrplan und die Bildungsstandards und doch, ich versuche
mich daran zu halten. Denn schliefllich frage ich in den Klassenarbeiten das dann
auch ab. Die Zeit dariiber hinaus noch was ,Interkulturelles’ zu machen, gibt es
kaum“ (IN-GYM-1).

Interessant erscheint die Tatsache, dass bei anderen Lehrpersonen keine
zeitlichen Probleme vorhanden sind, obwohl sie die gleiche Stundenzahl zur Ver-
fiigung haben und sich nach den gleichen Vorgaben richten:
,Ich habe da eigentlich kein Problem. Ich finde, das [interkulturelle Lernen]
gehort dazu, der Zeitfaktor spielt keine Rolle. Die Zeit nehme ich mir einfach

und finde auch nicht, dass das viel Zeit braucht, die mir dann woanders fehlen
wiirde. Nee. Gar nicht. Das sehe ich nicht” (IN-GE-7).

Es zeigen sich deutliche Unterschiede im Umgang der Unterrichtenden mit der zur
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Verfiigung stehenden Zeit. An dem einen Ende stehen Lehrpersonen, die aufgrund
der Ausbildung der anderen Kompetenzen keine Moglichkeit sehen,
interkulturellen Themen Zeit im Unterricht einzurdumen. An dem anderen Ende
stehen Lehrkrafte, denen das Argument der fehlenden Zeit wenig relevant
erscheint, da sie die angesprochenen Inhalte wie selbstverstdandlich in ihren Unter-
richt integrieren. Deutlich wird dadurch, dass der Kernlehrplan und die
Bildungsstandards zwar eine Referenz fiir die Unterrichtenden darstellen, die Um-
setzung jedoch sehr individuell erfolgt. Ausgangspunkt sind hierfiir sicherlich
personliche Interessen sowie Schwerpunktsetzungen, die wiederum von unter-

schiedlichen Faktoren abhédngig sind (vgl. Kapitel 8.2.1).

(iv) Das fehlende Interesse aufseiten der Schiiler

Ein weiteres Problemfeld, welches sich in einem Interview abzeichnet, ist das
mangelnde Interesse der Schiilerschaft an interkulturellen Themen. Begriindet
wird dieses Defizit durch das Zielsprachenland Frankreich, dessen alltdgliche

Strukturen vermeintlich der Organisation in Deutschland gleichen:

»Also, man st6f8t nicht bei allen Schiilern auf grof3es Interesse. Das muss man
einfach sagen. Frankreich ist halt nicht so exotisch oder so trendy wie andere
Lander [...]. Und die Unterschiede im Alltagsleben werden ja auch dhnlicher.
Durch europdische Gesetzgebungen oder Richtlinien oder dadurch, dass man Pro-
dukte heutzutage iliberall bekommt. Frither war das noch was Besonderes, wenn
man aus Frankreich Cidre oder Siifigkeiten mitgebracht hat. Heutzutage gibt es
Produkte iiberall und dadurch ist der Reiz des Fremden sehr stark zuriickgegangen.
Schiiler beschiftigen sich lieber mit Dingen, die wirklich noch einen exoti-
schen Anstrich haben als mit Dingen, die sie fast genauso oder dhnlich in ih-
rem Leben haben. Das ist schon eine Schwierigkeit [...]. Diese Nivellierung in
Europa“ (IN-GYM-8).

Die Lehrperson beschreibt in ihrer Aussage den Angleichungsprozess gesellschaft-
licher Makrostrukturen. Sie beschrankt sich hierbei auf das Land Frankreich und
lasst weitere frankophone Kontexte ohne Beriicksichtigung. Aufgrund des hohen
Grades an Vernetzungen spricht Welsch (2010) von einer ,transkulturelle[n] Mi-
schung” (2010, S. 44). Diese schlagt sich in allen gesellschaftlichen Bereichen nie-

der:

,Viele Formen des Alltags sind heute international gepragt: deutsche Studierende
duzen einander, wihrend frither das formliche ,Sie’ angezeigt war; nicht nur die
Restaurantszene, auch die hauslichen Speisezettel sind inzwischen international
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geworden; und bei technischen Innovationen sind nationale Unterschiede schon
lange irrelevant geworden“ (ebd.).

Auf den Punkt gebracht heifdt dies: ,Henceforth there ist no longer anything
absolutely foreign. Everything is within reach” (Welsch 1999, S. 198). Dass der An-
gleichungsprozess der Grund fiir fehlendes Interesse seitens der Schiilerschaft ist,
scheint jedoch an den Rand zu riicken, da dieser Aspekt durch die weiteren
Ergebnisse nicht weiter bestdtigt werden kann. Insgesamt dufdern sich die Lehr-
personen genau gegenteilig. So geht aus den weiteren Untersuchungsergebnissen
hervor, dass interkulturelle Themen durchaus das Interesse der Schiiler wecken,
zumal haufig personliche Erfahrungen der Lehrperson einflief}en und damit eine
erhohte Aufmerksamkeit der Schiiler einhergeht, wie auch der folgenden Aussage

Zu entnehmen ist:

,Aus der eigenen Erfahrung berichten. Also, ich meine jetzt insbesondere
Kulturkontakte. Richtig. Dass das dann auch fiir die Schiiler anschaulicher ist.
Ja, weil ich fand das selber als Schiilerin immer interessant, wenn der Lehrer mal ein
bisschen aus dem Nahkastchen geplaudert hat. Deswegen versuche ich das, wenn es
denn dann geeignet ist, da einzubringen“ (IN-GE-5).

Dass die Behandlung interkultureller Themen auch zur Steigerung der Motivation
beitragen kann, wird ebenso in der Fachliteratur diskutiert (Caspari 2010;
vgl. Kapitel 4.2). Auch ist verschiedenen Studien zu entnehmen, dass sich Schiiler
vermehrt interkulturelle Themen im Unterricht wiinschen (vgl. etwa Kiister 2007).
Das Argument, dass mit interkulturellen Themen ein mangelndes Interesse der
Schiilerschaft einhergeht, bleibt damit als unterschiedliche Unterrichtsrealitat

stehen.

(v) Die bislang fehlende Mdglichkeit der Messbarkeit interkultureller Kompetenz und

die damit verbundene Widersprtichlichkeit, diese als Kompetenz zu deklarieren

Die Frage nach der Operationalisierung interkultureller Kompetenz l6st immer
wieder Fragen aus, wie bereits unter Bezugnahme auf die Fachliteratur in Kapitel
3.3 dargelegt werden konnte. Die Widerspriichlichkeit zwischen der fehlenden
Moglichkeit, interkulturelle Kompetenz zu messen und diese als eine Kompetenz
zu deklarieren, greift eine Lehrperson auf, deren Interviewausschnitt hier noch

einmal exemplarisch aufgegriffen wird:
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»Ich muss ja nochmal sagen, wenn es eine Kompetenz sein soll, die auch der Lehr-
plan und der Kernlehrplan und die KMK-Bildungsstandards und damit auch bald die
Oberstufenkernlehrpldne einfordern, dann muss es auch eine Kompetenz sein,
die auch wirklich in Levels einzuordnen ist, wo ich sagen kann, die kann ich
abpriifen und die kann [...] ich auch trainieren und dann noch einen Schritt weiter:
Die kann ein Schiiler, auch ohne dass wir da so eine ,Psycho-Stunde’ machen [..],
auch Zuhause mit einem Ubungsbuch trainieren. Das wire mein Anspruch und das
ist es im Moment noch nicht. Ansonsten darf es nicht als Kompetenz deklariert
werden”“ (IN-GYM-9).

Wie der Aussage zu entnehmen ist, ergeben sich fiir die Lehrperson
Schwierigkeiten aufgrund der beschriebenen Widerspriichlichkeit, interkulturelle
Kompetenz erfassen und einordnen zu kénnen. Eine weitere Lehrkraft beschreibt,
dass sie auf Grundlage der fehlenden Moglichkeit zur Evaluation interkultureller
Kompetenz es als wenig sinnvoll erachtet, selbige bei der Unterrichtsgestaltung zu

berticksichtigen:

+Was ist iiberhaupt der Benefit [von interkulturellem Lernen], da es nicht
testbar ist? [..] Ich meine damit nicht, es muss alles abtestbar sein oder so. Ich mei-
ne einfach, wo [..] fiir Lehrer, die sich damit nicht wirklich beschéftigen oder nicht
dran bleiben an der Forschung: ,Wo beginnt dann eigentlich interkulturelles
Lernen? Und wo sollte es gefordert werden? Und warum sollte ich es im
Unterricht einbinden?’ Das heifdt, auch in den Lehrerhandreichungen sollte der
Wert und das Grundsatzliche noch einmal ein bisschen aufgegriffen werden”
(IN-GYM-4).

Diese Aussage bestatigt die in der Fachliteratur gedufierten Einwande, dass durch
den Mangel einer Evaluationsmoglichkeit die angesprochene Kompetenz bei der
befragten Lehrkraft nicht den gleichen Stellenwert erhalt wie die Ausbildung an-
derer Fertigkeiten des Franzosischunterrichts (vgl. etwa Hu 2008; Caspari &
Schinschke 2009). Diese Tendenzen, dass im Grunde nur Kompetenzen in das
Unterrichtsgeschehen eingebunden werden, die auch liberpriift werden kénnen,

werden durch weitere Lehrpersonen bestatigt:

»,Man ist ja immer darauf erpicht, dass die Schiiler wirklich das am Ende des
Schuljahres, diese Kompetenzen erwerben sollen, die vorgeschrieben sind und
es ist halt die Messbarkeit der interkulturellen Kompetenz [...]. Es gibt kaum Klas-
senarbeiten oder so, wo es abgefragt wird und deswegen guckt man erst einmal:
Konnen die die sprachlichen Mittel anwenden, konnen die oder sind die in der Lage,
einen Text zu lesen oder zu verstehen und dann selbst umzuschreiben oder dass da
auch der Druck von oben noch herkommt durch die rechtlichen Vorgaben.
Dass es einfach nicht messbar ist mit der interkulturellen Kompetenz. Man
kann es besprechen, aber es gibt nicht wirklich die Moglichkeit, die abzupriifen”
(IN-GYM-1).
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Das angefiihrte Ankerbeispiel lasst die Kompetenzorientierung im Unterricht er-
kennen. Gleichzeitig geht aber auch daraus hervor, dass ein so genanntes teaching
to the test®’ stattfindet. Mit dieser Ausrichtung des Unterrichtes geht die Gefahr
einher, dass im Unterricht eine Reduktion auf die skalierten Fertigkeiten vorge-
nommen wird und andere Kompetenzen wenig Berticksichtigung finden. Hu und
Leupold (2008) sprechen sich aufgrund dessen fiir Kompetenzverstindnis im
weiteren Sinne aus, das sich vom Weinertschen Kompetenzbegriff deutlich unter-
scheidet (vgl. Kapitel 4.4). Im Franzosischunterricht ginge es demnach nicht nur
um messbare Kompetenzen, sondern auch um ,motivationale’, ,personale’,
,ethische’, ,willensmafiige’ sowie ,sozialkommunikative’ Aspekte (ebd. S. 55).
Leupold (2010, S. 202 f.) hebt hervor, dass der Franzosischunterricht tber die
Kompetenzorientierung hinausreichen muss, um auch dem erzieherischen und

personlichkeitsbildenden Auftrag Rechnung zu tragen.

(vi) Ein geringes Angebot an Fortbildungen

Verschiedene Lehrpersonen bedauern, dass kaum addquate Fortbildungen ganz
allgemein und insbesondere im Bereich des interkulturellen Lernens vorhanden

sind:

,Mir fehlen insgesamt auch einfach Fortbildungen in diesem Bereich, um ein-
fach das Wissen zu erhalten. Teilweise darf dann kein Unterricht ausfallen, so dass
ich die Fortbildungen alle in meiner Freizeit leiste. Die Fortbildungen, die umfassen-
der sind, die kosten sehr viel Geld. Und dann die Bezirksregierung, da konnen Sie ja
mal schauen, was die anbieten, ich finde, das ist nicht besonders umfassend”
(IN-GYM-4).

Zudem werden von der Lehrperson Bedingungen aufgezeigt, die ihr die Teilnahme
an Fortbildungen erschweren. Einer Teilnahme stehen zum einen die anfallenden
Kosten und zum anderen die zeitlichen Beschrankungen im Weg, Fortbildungen
wahrend der Freizeit absolvieren zu miissen. Eine andere Lehrperson regt an,
Fortbildungen gleichzeitig auch als Kulturkontakterfahrung zu nutzen und schlagt

deshalb eine Weiterbildung direkt in Frankreich selber vor:

67Zur Debatte um die Kompetenzorientierung und die Neuausrichtung des Faches
Franzosisch vgl. Kapitel 4.4.
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»,Mir kommt da gerade der Gedanke: Das ware natiirlich was, wenn man so etwas
anbieten wiirde, eine Fortbildung und man wiirde dann 14 Tage in Frankreich
Fortbildung machen. Das ware natiirlich ein Traum!“ (IN-GYM-6).

Diese Anregung der Lehrperson erscheint umso relevanter, da nahezu alle
schriftlich befragten Lehrpersonen angeben, an einer Fortbildung zum inter-
kulturellen Bereich interessiert zu sein. Lediglich eine Lehrkraft gab an, bereits
eine solche Weiterbildung absolviert zu haben. Ein Ergebnis, das in Anbetracht des
Mangels an addquaten Moglichkeiten, die eine umfassende Fortbildung in diesem
Bereich ermdglichen, deutlich die Notwendigkeit zur Entwicklung entsprechender

Mafénahmen in diesem Bereich in den Fokus riickt (vgl. Kapitel 10.2).

(vii) Eine unzureichende Ausbildung wdhrend des Studiums in diesem Bereich

Der Mangel an Fortbildungen im Bereich des interkulturellen Lernens fiihrt den
Mangel an einer interkulturellen Bildung wahrend der Ausbildungsphase
angehender Lehrkrafte fort. Verschiedene Lehrpersonen dufdern, dass sie wahrend

des Studiums keinerlei Ausbildung zum Thema Interkulturalitdt erfahren haben:

,Ich brauchte dazu auch noch mehr Wissen. Nee, im Studium habe ich dazu
eigentlich nichts gemacht. Ich kann mich jedenfalls nicht daran erinnern. Da ging
es immer eher um Wortschatzarbeit und [..] Grammatik. Spracherwerb im
Allgemeinen. Ich miisste das noch mal nachbessern in diesem Bereich“ (IN-GYM-4).

Diese Aussage erscheint wenig verwunderlich, da beispielsweise aus einem
aktuellen Aufsatz von Riihle (2014, 28 ff.) hervorgeht, welche Schwierigkeiten im
Hinblick auf die universitiare Praxis auftreten konnen. Neben den inhaltlichen
Fragestellungen sind es vorrangig auflere Rahmenbedingungen wie etwa die
Seminargrofie, die von den Studierenden zu erbringenden Leistungen oder die
begrenzten Moglichkeiten der Riickmeldungen der Lehrenden an die Studieren-
den, die einem ,diversititssensiblen Betreuungsverhaltnis“ in der universitiren
Ausbildung im Wege stehen (ebd., S. 32). Ihre Erkenntnisse beziehen sich zwar auf
das Fach Bildungswissenschaften, jedoch ist anzunehmen, dass diese Bedingungen
auch in anderen Fachern auftreten. Aus diesem Grund scheint hier ein enormer
Handlungsbedarf zu bestehen (vgl. zu den Anforderungen an die Lehrerbildung

Kapitel 10.2).
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(viii) Die mangelnde Verfiigbarkeit von authentischem Material

Einige Lehrpersonen sind der Ansicht, dass interkulturelles Lernen im Unterricht
wenig Bertcksichtigung findet, da nicht ausreichend Lehr- und Lernmaterial zur
Verfiigung steht. So wird mehr authentisches Material zur Gestaltung inter-
kultureller Lernprozesse von den Unterrichtenden gefordert, denn das Lehrwerk
sei ,realititsfremd“ (IN-GE-5) und miisse unbedingt durch weitere Materialien

ergianzt werden:

,Das Lehrbuchmaterial bringt nicht das riiber, was es ist [...], da muss das Lehrbuch
mit Youtube Links oder etwas mehr bieten, finde ich” (IN-GYM-9).

Dass das Lehrbuch gewiss nicht die einzige Quelle zur Einfiihrung interkultureller
Lernprozesse darstellen sollte, wurde bereits in Kapitel 8.2.3 dargelegt. Weiterhin
wird von einer Lehrperson insofern auf das Lehrwerk verwiesen, als dass
Lehrwerke ihres Erachtens nach kaum Anlasse geben, interkulturelle Themen zu
behandeln. Aus diesem Grund fordert sie nicht mehr authentisches Material,

sondern mehr Verweise im Lehrwerk selber:

slch denke, wenn die Lehrwerke es [interkulturelles Lernen] verstirkt aufgreifen
wirden [..], immer mal wieder zu verschiedenen Themen einen Abgleich zu
machen, dann koénnte ich es auch mehr im Unterricht machen“ (IN-GYM-4).

Insofern spiegelt sich hier das Bild wider, dass einige Lehrpersonen ihren Fokus
hauptsachlich auf die Lehrwerksarbeit richten und darauf basierend ihren
Unterricht zum interkulturellen Lernen gestalten (vgl. Kapitel 8.1.3). Wohingegen
andere Lehrpersonen dem Lehrwerk kritischer gegeniiberstehen und dieses durch
den Einsatz von authentischen Materialien ergdnzen. Facke spricht in diesem

Zusammenhang davon, dass

serst die eigene und aktive Nutzung des Lehrwerks als ein Medium unter anderen
[..] zu einem eigenstdndigen und auf individuelle Lernbediirfnisse der jeweiligen
Lerngruppe abgestimmten Franzésischunterricht [fithrt]“ (Facke 2010, S. 211, Herv.
C.C)).

Authentisches Material wird in erster Linie durch personlichen Einsatz der Lehr-
kraft generiert und in das Unterrichtsgeschehen eingebunden (vgl. Themenfeld

,Das personliches Engagement” im folgenden Kapitel).
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8.3.2 Gelingensbedingungen aus der Lehrerperspektive

Neben den Problemfeldern, die nach Auffassungen der Lehrpersonen der Umset-
zung interkulturellen Lernens im Franzosischunterricht entgegenwirken, werden
auch verschiedene Losungsansatze und -ideen genannt. Die von den Lehrenden
angesprochenen Bedingungen zeigen, welche Faktoren sich aus Sicht der Lehrper-
sonen als forderlich auf die Behandlung interkultureller Themen im Unterricht

auswirken. Dazu zdhlen insbesondere die folgenden Aspekte:

(i) Kleine Lerngruppen

(ii) Das personliche Engagement

(iii) Der regelmaflige Kulturkontakt und die eigenen kulturellen Erfahrungen fiir
Schiiler und Lehrer

(iv) Der kollegiale Austausch

Die Auflistung der Gelingensbedingungen verdeutlicht, dass einige Losungsansaitze
aus der Lehrerperspektive vorhanden sind. Diese sollen im Folgenden beschrieben

werden.

(i) Kleine Lerngruppen

Eine Losungsidee, die von verschiedenen Lehrpersonen angesprochen wird, zielt
auf die Reduktion der Klassenstarke ab. Die Kernaussage ist hierbei, dass bei einer
kleinen Lerngruppe mehr Zeit fiir interkulturelle Themen bliebe (IN-GYM-2). Da-
mit wird letztendlich wieder der Faktor Zeit angesprochen (vgl. etwa Kapitel

8.1.2).

~Wenn der Kurs schoén Kklein ist. Das darf ich gar nicht laut sagen, da hatte ich
einen Kurs mit acht Schiilern. Aus diversen Griinden waren nur noch acht iibrig. Da
waren wir autark. Da haben wir in einer kleinen Gruppe schonen Unterricht
gemacht. Man kann mit kleineren Gruppen definitiv schneller arbeiten, da hat
man dann auch wieder noch mehr Zeit fiir Interkulturelles” (IN-GE-5).

In der Tat wird die Grofde der Lerngruppe immer wieder thematisiert - auch im
Hinblick auf einen inklusiven Unterricht (vgl. etwa Trautmann & Wischer 2011).

So erscheint es zunachst plausibel, dass einer Lehrkraft in einer kleineren Lern-
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gruppe mehr Zeit zur Verfiigung steht, sich jedes einzelnen Schiilers anzunehmen
und weitere Themen - und damit auch interkulturelles Lernen - vertiefend zu be-
handeln. Dementsprechend ist eine Forderung grundsatzlich in einer kleinen

Lerngruppe eher moglich. Dies beschreibt auch eine weitere Lehrperson:

,Mir ist eine individuelle Forderung sehr wichtig, dass ich eben alle Schiiler mit-
nehme. Was natiirlich unterschiedlich machbar ist, je nachdem, wie grof3 die
Gruppen sind. Also, jetzt habe ich eine ganz kleine Gruppe, da ist das gut zu reali-
sieren [..] aber das ist immer unterschiedlich. Mir bleibt in so einer Gruppe dann
auch Zeit fiir extra Themen. Interkulturelles kann ich dann vielmehr behan-
deln“ (IN-GYM-2).

Dass die Lehrperson in einer kleinen Lerngruppe stiarker auf die Bediirfnisse der

Lernenden eingehen kann, beschreibt sie an anderer Stelle:

»,Im Moment meine Achte da, das ist unglaublich, das sind nur zwei Schiilerinnen.
Wir haben anscheinend momentan so viele Ressourcen an Lehrern durch den
Ganztag und den Zuschlag, den wir da haben, dass das machbar ist, so eine
kleine Gruppe einzurichten. Ich kann da natiirlich ganz toll auf die Zwei eingehen.
Das ist so, dass wir die grundsatzlichen grammatischen Inhalte zusammen bespre-
chen und Lektionseinfiihrungen und solche Sachen [..]. Und die eine Schiilerin ist
unheimlich leistungsstark. Die macht dann zwischendurch immer eine Lektiire, die
sie weiterliest und solche Sachen, wenn die andere noch Ubungen macht“ (IN-GYM-
2).

Interessanterweise sind diese kleinen Lerngruppen in diesen Fallen derzeit Unter-
richtsrealitat. Die Lehrkraft weifd zu berichten, dass die finanziellen Ressourcen fiir
kleine Lerngruppen zur Verfiigung stehen. Bemerkenswert erscheint jedoch, dass
es weiteren Lehrpersonen auch in grofderen Lerngruppen gelingt, interkulturelle
Themen zu behandeln. So scheint es, dass sich eine geringe Klassenstarke forder-
lich auf interkulturelle Lernprozesse auswirkt, aber nicht eine notwendige

Bedingung fiir diese darstellt.

(ii) Das personliche Engagement

Ein immer wiederkehrender Ansatz, welcher der Behandlung interkultureller
Themen im Franzosischunterricht zutraglich zu sein scheint, ist die Initiative der
Lehrpersonen. Verschiedenen Aussagen der Lehrer im Rahmen der Interviewstu-
die ist zu entnehmen, dass aufgrund von personlichem Engagement Bedingungen

geschaffen werden, die der Forderung der interkulturellen Idee im
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Franzosischunterricht dienen. Eine Lehrperson zeigt hinsichtlich der Schaffung
von Kulturkontakten im reguldren Unterricht wiederholt eigene Initiative, wie der

folgende Interviewausschnitt verdeutlicht:

(GYM-8): ,]a, ich habe schon mal im Einzelfall afrikanische Studenten im Unterricht
gehabt, die dann von ihrem Heimatland im Unterricht berichten, das war Togo und
einmal die Elfenbeinkiiste. Die diskutieren dann mit den Schiilern auf Franzoésisch
und in der Mittelstufe auch teilweise auf Deutsch.

Interviewer: Das heif3t, Sie kiimmern sich da persénlich drum?

(GYM-8): Ja, das war jetzt eigentlich eher Zufall, weil ich die an der Bahnhalte-
stelle Franzosisch habe sprechen héren und die dann angesprochen habe und
da sind wir ins Gesprach gekommen. Solche Gelegenheiten kommen immer
wieder mal vor [..]. Oder wir hatten jetzt vor kurzem einen jungen Franzosen im
Unterricht [...]. Da hatte ich durch Zufall ein Auto mit franzésischen Kennzeichen in
der Nahe der Schule stehen gesehen und dann rumgefragt und herausgefunden, dass
das einem franzosischen Studenten, einem Astronomiestudenten, gehort. Den habe
ich dann in den Unterricht eingeladen. Der hat dann mit den Schiilern tber die Un-
terschiede zwischen Deutschland und Frankreich diskutiert und welche er besser
findet. Und dann habe ich Oberstufenschiiler auch aus diesem Anlass Interviews
machen lassen. Die haben dann Personen vom Institut Francais befragt, welche Un-
terschiede es gibt und was ihnen besser gefillt. Das ist dann schon aus meiner Ini-
tiative heraus entstanden. Ja, doch” (IN-GYM-8).

Die gleiche Lehrperson setzte sich in der Vergangenheit auch fiir eine Tagesfahrt
nach Frankreich am Ende des Schuljahres ein, wodurch eine Moglichkeit des

Kulturkontaktes entstanden ist:

»Ich mache zum Beispiel seit 15 Jahren immer zum Abschluss des Schuljahrs eine
Tagesfahrt nach Paris, wo die Schiiller dann am Ende ihrer vierjahrigen
franzdsischen Laufbahn - also die etwas besseren Schiiler - einen Tag lang Paris er-
leben. Oft erleben die zum ersten Mal im Leben franzosisches Leben und miissen
dann auch Franzosisch sprechen und so weiter. Das kommt eigentlich immer sehr
gut an und das habe ich mal so als Idee entwickelt. Also, als Anreiz, ein bisschen
Leistung zu bringen, damit man am Schluss auch eine Belohnung in Form dieser
Tagesfahrt bekommt“ (IN-GYM-8).

Anhand der letzten beiden Interviewausschnitte wird deutlich, dass die einzelne
Lehrperson viel Handlungsspielraum zur Verfiigung hat. Es liegt demnach an dem
Unterrichtenden selber, mogliche Optionen des interkulturellen Lernens zu finden.

Eine weitere Lehrperson bringt dies treffend auf den Punkt:

,Es kommt darauf an, was man selber draus macht: Ich habe das Material, ich habe
den Lehrplan, ich habe die Schulbiicher. Ich kann da schon was Nettes draus
machen” (IN-GYM-9).

Obwohl an dieser Aussage erkennbar ist, dass die Lehrkraft sich zum Gestalten in-
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terkultureller Lernsituationen lediglich auf die angesprochenen Materialien stiitzt,
so zeigt sie, dass auch in diesem Rahmen eine inhaltliche Schwerpunktsetzung
moglich ist.

Eine andere Lehrperson sieht interkulturelles Lernen als ihren ,personlichen Auf-
trag” (IN-GYM-3) an, womit andere Voraussetzungen fiir den Unterricht einherge-
hen. Dies fangt etwa bei der Unterrichtsvorbereitung an, fiir welche sich die Lehr-
person viel Zeit nimmt. Sie versucht, der Heterogenitat der Schiilerschaft durch
Binnendifferenzierung gerecht zu werden und entwickelt selbststindig dafiir
Material. Darunter fillt ihren Angaben nach auch das interkulturelle Lernen,

welches sie zwischendurch immer wieder thematisiert:

,Das [die Binnendifferenzierung] kann ich nicht immer machen. Das ist ganz
klar. Ich mache im Moment Teilzeit. Von daher - weil ich die Belastung ansonsten
auch sehr hoch finde - von daher kann ich mir das momentan erlauben. Im Moment
habe ich ja auch nicht viel Franzosisch. Ich versuche so etwas immer mal wieder
zwischendurch einzuschieben. Also, hauptsichlich arbeite ich in der Sekundarstufe I
schon mit dem Lehrbuch. Das muss man auch, um einfach die Grammatik riberzu-
bringen und solche Sachen, aber so was [die Binnendifferenzierung] versuche ich
einzuschieben und halt eben aufzulockern und eben auch die Leute besonders zu er-
reichen. Das ist schon ein Weg, um mehr interkulturelles Lernen zu erreichen”
(IN-GYM-12).

Eigenes Engagement hinsichtlich der Férderung interkultureller Lernprozesse
spiegelt sich auch in der Beschaffung von authentischem Material wider. Verschie-
dene Lehrpersonen berichten, dass sie in ihrem Umfeld kreativ nach Anregungen
und Material suchen und viele Gelegenheiten wahrnehmen, solches zu erhalten. Sie
sehen darin einen geeigneten Weg, interkulturelle Themen ,an den Mann zu

bringen“ (IN-GE-7).

»Doch, mit der Jugendkultur da bringe ich viel rein und besorge mir da regelméafiig
authentisches Material. Also, ich besorge mir jetzt selber franzésische Jugend-
zeitschriften oder solche Sachen. So etwas wiirde man sich wiinschen von Verla-
gen, aber dann ist das wieder mehr theoretisch und ich finde es dann immer gut,
wenn man authentisches Material hat. Also, bleibt es doch wieder an mir hdngen,
dass ich mich darum kiimmere. Also, letztendlich profitiere ich dann aber auch da-
von“ (IN-GYM-11).

Die Interviewausschnitte zeigen auf, dass das personliche Engagement der Lehrer
sowohl fiir die Initiierung von Kulturkontakterfahrungen, zur Beschaffung von au-
thentischem Material zur sorgfiltigen Vorbereitung des Unterrichts als auch fiir

die personliche Weiterbildung der Lehrer relevant ist. Eine Lehrkraft gibt an, dass
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sie sich auch auf3erhalb des institutionellen Rahmens weiterbildet:

»Also, ich habe auch viel iiber Interkulturelles gelesen. Mich interessiert das auch
personlich sehr. Ich brauche da nicht unbedingt ein Seminar zu, auch wenn das
sicherlich hilfreich ware. Ich meine nur, ich kann das auch selber, wenn ich abends
auf dem Sofa was lesen mochte” (IN-GYM-3).

Die Lehreraussagen geben Anlass zu der Annahme, dass ein hohes Maf$ an person-
lichem Engagement eine bedeutende Grundlage fiir die Implementierung inter-

kultureller Themen in den Franzosischunterricht darstellt.

(iii) Der regelmdfSige Kulturkontakt und die eigenen kulturellen Erfahrungen fiir
Schiiler und Lehrer

Im Umkehrschluss zum Problemfeld Ein Mangel an Kulturkontakt (vgl. Themenfeld
in Kapitel 8.3.1) wird von verschiedenen Lehrpersonen ein kontinuierlicher
Umgang mit verschiedenen Kulturen gefordert und als Gelingensbedingung fiir die
Initiierung interkultureller Lernprozesse deklariert. Der angesprochene kulturelle

Austausch wird sowohl fiir die Lehrkrifte als auch fiir die Schiiler empfohlen:

,Ja, das Einzige ist: Junge Lehrer miissen im Ausland studieren und dann auch
[...] studieren ist ja eine andere Qualitat, weil da ist man dann ja unter Studenten und
manchmal ist man dann als Auslinder unter auslandischen Studierenden. Und ist
dann nicht sehr in Kontakt mit der franzosischen Kultur. Also, ich habe am meisten
gelernt [...]. Ja, in meiner ersten Ehe mit dem Franzosen, wo ich dann auch immer in
Familienkontexten, in Freundeskontexten war. Und das ist natiirlich auch Zufall,
dass ich da ganz viel gelernt habe [...] da an der Andersartigkeit. Aber es ist auch das
Interesse daran“ (IN-GYM-3).

Aufseiten der Lehrkrafte geht es um die eigens erlebten Erfahrungen sowie darum,
diese schlief3lich gewinnbringend in den Unterricht einzubinden (vgl. Kapitel
8.2.1). Bereits im Themenfeld Berufsmotivation und Kulturkontakt in Kapitel 8.2.2
wurde deutlich, dass die Lehrpersonen einen regelmafdigen Austausch sowohl fiir
den eigenen interkulturellen Erfahrungsschatz sowie fiir den der Schiiler als
Grundlage betrachten.

Des Weiteren wird von den Lehrpersonen die eigene Erfahrung der Lernenden im

Rahmen eines Austausches besonders hervorgehoben:

,Es ist ja auch, wenn man mal der konstruktivistischen Theorie folgt, von der ich
auch wirklich iiberzeugt bin, dass jeder seine eigene Wirklichkeit konstruiert durch
seine eigenen Erfahrungen. Dann ist das ja auch, ich kann von meinen eigenen
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Erfahrungen erzihlen und habe direkt ein ganz tolles Bild und weif3 direkt so, und
so war das damals. Es gibt aber dann vielleicht einen Schiiler, der denkt noch an et-
was und der bekommt nur die Halfte mit und es ist dann nicht so angekommen. Al-
so, ich glaube, die Erfahrungen sind wirklich das, was pragt oder dass man viel-
leicht Drittortprojekte macht. Das haben wir in unseren bilingualen Klassen und in
der 11. Klasse. Das ist kein Austausch, sondern man trifft sich mit einer franzosi-
schen Klasse eine Woche lang an einem ganz anderen Ort. Entweder in Frankreich
oder in Deutschland. Und da macht man Projekte zusammen, aber da ist man dann
wirklich an einem ganz neutralen Ort und [..] man lernt sich dann besser kennen.
Also, dass man solche Projekte unterstiitzt. Neben dem Unterricht, der erst mal
die Grundlage bildet“ (IN-GYM-1).

Auch eine weitere Lehrperson richtet ihren Fokus auf die eigenen erlebten

(kulturellen) Erfahrungen:

,Genau, wenn man die Erfahrung nicht selbst hat: Den Arger oder das
Unbequeme des Andersartigen [...], dann kann man das nicht so gut vermitteln. Der
eigene Kontakt ist elementar, das wiirde ich so unterstreichen“ (IN-GYM-3).

Die eigenen kulturellen Erfahrungen wirken sich nach Aussage der Lehrpersonen
nicht nur positiv auf das Unterrichtsgeschehen aus, sondern werden als Grundlage
eben dessen verstanden. Damit sind zunachst die Erfahrungen der Lehrpersonen
gemeint, ohne die der interkulturelle Lehrauftrag nicht moglich ist. Des Weiteren
ist fiir den Erwerb interkultureller Kompetenz eine interkulturelle Begegnung fiir

die Schiiler selbst von elementarer Bedeutung.

(v) Der kollegiale Austausch

Neben dem interkulturellen Austausch, der von einigen Lehrpersonen als
Gelingensbedingung aufgefasst wird, steht der kollegiale Austausch als positive
Einflussgrofde auf die erfolgreiche Umsetzung interkultureller Lernprozesse. Eine
Lehrperson berichtet, dass sie insbesondere von einem kollegialen Austausch
profitiert und der Auffassung ist, dass dieser wesentlich zum Gelingen eines guten

Unterrichtes beitragt - auch mit Blick auf interkulturelle Lernprozesse:

»Ich meine [...], viele meiner Kollegen sind so ,Eigenbrodler’. Damit meine ich, die in-
teressiert es nicht grof3, was die anderen machen. Ich finde das schade, denn ich
profitiere davon, mich mit den Anderen auszutauschen. Ich bin schon etwas
dlter und gerade da finde ich es wichtig, um am Aktuellen dranzubleiben, mich auch
mit den Jungen auszutauschen. Die haben eine ganz andere Ausbildung erfahren als
ich. Das merke ich oft. Die denken zum Teil in eine ganz andere Richtung. Ich finde
das auch wichtig, um das Interkulturelle weiterzutragen und Ideen dazu
gemeinsam umzusetzen und zu erarbeiten. Ja, das ist fiir mich eine Idee, wie
man gemeinsam da weiter denken kann. Ich bin wirklich viel in Kontakt mit
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jungen Kollegen. Das muss ich schon sagen, und das hilft mir in vielen
Bereichen“ (IN-GYM-3).

Die Aussage dieser Lehrperson verdeutlicht zudem, dass der Austausch in ihrem
Kolloquium nicht besonders stark ausgepragt ist. Dass die kollegiale Kooperation
und Kommunikation eine bedeutsame Rolle im padagogischen Alltag spielt, konnte
bereits von Edelmann (2008) in einer Studie zum Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen herausgestellt werden. Auch Holzbrecher geht auf die Bedeutung
kollegialer Kooperation ein und setzt diese in Zusammenhang mit der Selbstwirk-
samkeitserfahrung von Lehrpersonen (2011, S. 347; vgl. Kapitel 2.2 und Kapitel
5.3). Demzufolge stehe nicht nur eine subjektiv erlebte Selbstwirksamkeit, sondern
eine ,kollektive Selbstwirksamkeit im Vordergrund (ebd., S. 348). Der Autor fiihrt
unter Bezugnahme auf eine Studie von Jerusalem (2007) an, dass die kollektive
Selbstwirksamkeit einen positiven Einfluss auf die Unterrichtsqualitit im
Allgemeinen hat, wovon letztendlich auch das interkulturelle Lernen profitieren

kann.
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9. Zwischenfazit

Die Perspektive der Lehrpersonen zur interkulturellen Unterrichtspraxis, zu

Herausforderungen und Lésungsideen

Im vorausgehenden zweiten Teil der Arbeit wurden die interkulturelle Praxis des
Franzosischunterrichts, die personlichen Faktoren der Lehrperson, sowie Heraus-
forderungen und Gelingensbedingungen hinsichtlich der Umsetzung inter-
kultureller Lernprozesse auf Grundlage einer Lehrerbefragung detailliert
dargestellt. Grundsatzlich konnte eine grofde Variation zwischen den Lehreraussa-
gen festgestellt werden, die auf verschiedene Einflussfaktoren zuriickgefiihrt wer-
den kann. Die unterschiedlichen Positionen werden im Folgenden anhand von
Hypothesen iiberpriift. Dabei dienen die im Vorfeld der Untersuchung aufgestell-
ten Hypothesen dazu, den Forschungsgegenstand und die konkrete Fragestellung
zu entwickeln und zu prazisieren. Die Bildung der folgenden Hypothesen ist in ei-
ner qualitativen Untersuchung - im Gegensatz zu einer quantitativen
Untersuchung - nicht zwingend erforderlich, jedoch stellt es einen ,methodisch
sinnvolle[n] Schritt [dar], der zu einer organisierten Datenerhebung iiberleitet”
(Allemann-Ghionda 2010, S. 26). Aus diesem Grund werden auch in der vorliegen-
den Arbeit Hypothesen aufgestellt, die darauf abzielen, mogliche Zusammenhange
zwischen der praktischen Umsetzung der interkulturellen Idee im Franzdsischun-
terricht und theoretische Uberlegungen sowie Einflussgroflen vorab zu

formulieren. Die Hypothese lautet hierbei wie folgt:

(i) Es besteht eine Diskrepanz zwischen der Unterrichtsrealitdt der befragten
Lehrpersonen und den bildungspolitischen Vorgaben sowie den bildungstheore-
tischen Uberlegungen im Bereich des interkulturellen Lernens (vgl.
Allemann-Ghionda 2002).

Teilhypothesen:
a. Bei den befragten Lehrkriften liegt ein wenig differenziertes
Verstdndnis von interkulturellem Lernen vor.
b. Interkulturelles Lernen wird im Franzdsischunterricht der befragten
Lehrkrdfte nicht in dem Mafle umgesetzt und gefordert, wie es die

bildungspolitischen Vorgaben vorsehen.
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c. Erst die Méglichkeit der Fremdevaluation interkultureller Lernprozesse
fiihre dazu, dass diese im Unterricht ausreichend berticksichtigt werden
(vgl. Hu 2008).
(ii) Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Umsetzung der interkulturellen
Idee und personlichen Faktoren der Lehrperson. Dazu zdhlen im Einzelnen die

Einstellung und die Kulturkontakterfahrungen seitens der Lehrperson.

Auf der Grundlage des erhobenen Materials zeigt sich, dass die padagogisch-
didaktisch aufgestellten theoretischen Uberlegungen bei den befragten Lehrperso-
nen in der Unterrichtspraxis in der Mehrheit keine Bedeutung haben. Ebenso
spiegeln sich die bildungspolitischen Vorgaben in den Aussagen der Lehrer zu ih-
rer Unterrichtsrealitat kaum wider. Die These (i) kann in ihrer Tendenz in ihren
Grundziigen bestatigt werden, wie auch die weiteren Ausfithrungen aufzeigen. Die
Lehrpersonen verfiigen in der Regel iiber ein verkiirztes Begriffsverstandnis von
interkulturellem Lernen, welches sie ihrer Unterrichtsgestaltung zugrunde legen.
Mit Blick auf die verschiedenen Dimensionen des interkulturellen Lernens konnte
- gemessen an den Ergebnissen der vorgestellten Studie - aufgezeigt werden, dass
bei allen Lehrpersonen das Verstandnis um eine kognitive Ebene als Teil interkul-
turellen Lernens vorhanden ist, wenngleich in deutlich unterschiedlich differen-
zierter Form. Die anderen Dimensionen kénnen weitaus seltener als Bestandteil
des Begriffsverstiandnisses der Lehrpersonen identifiziert werden und sind zum
grofdten Teil nicht im Bewusstsein der Lehrer. Dieses Ergebnis gibt Anlass zu der
Annahme, dass die These (a) der Tendenz nach bestétigt werden kann; jedoch ist
festzuhalten, dass eine geringe Anzahl an Lehrpersonen tlber ein umfassendes
Verstandnis interkulturellen Lernens verfiligt. So raumen die letztgenannten Lehr-
personen interkulturellen Lernprozessen einen hohen Stellenwert im Unterricht
ein und betrachten diese als integralen Bestandteil des Franzodsischunterrichts.
Dieser geringen Anzahl an Lehrpersonen steht die Mehrheit der Unterrichtenden
gegeniiber, die interkulturelles Lernen nicht in dem Mafse im Unterricht umsetzt,
wie es durch die bildungspolitischen Vorgaben in Form des Kernlehrplans (Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, S. 12)
oder der Bildungsstandards (KMK 2003) gefordert wird. Die Faktoren, die nach
Angabe der Lehrpersonen einen niedrigen Stellenwert der angesprochenen Lern-
prozesse im Unterricht herbeifiihren, sind zum einen ein Mangel an Zeit und zum
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anderen das eindimensionale Begriffsverstandnis. Obwohl Lehrpersonen auszu-
machen sind, die nach eigener Aussage den Kernlehrplan als Referenzpunkt anse-
hen, bilden diese Lehrpersonen die Minderheit der Befragten. Gleichzeitig bedeu-
tet die Ausrichtung des Unterrichtes an den Kompetenzen im Kernlehrplan nicht,
dass interkulturelle Kompetenz dem Kernlehrplan entsprechend umgesetzt wird
(vgl. Hypothese b).

Die in den unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskursen gefiihrte Diskussion
um die Evaluation interkultureller Kompetenz und die damit verbundenen Beden-
ken, dass die fehlende Messbarkeit der interkulturellen Kompetenz einen Grund
darstellt, dass diese nicht ausreichend im Unterricht berticksichtigt wird
(Hu 2008), kann der Tendenz nach nicht bestdtigt werden (vgl. Hypothese c). Die
befragten Lehrpersonen dufiern sich mehrheitlich dahingehend, dass sie eine
Evaluation der angesprochenen Kompetenz nicht fiir sinnvoll erachten. Die Lehr-
personen sprechen sich iiberwiegend gegen eine Fremdevaluation aus. Die Lehr-
personen argumentieren, dass sich das mehrdimensionale Konstrukt der interkul-
turellen Kompetenz nicht adaquat messen liefde und sie eine Selbstevaluation jener
Lernprozesse praferieren. Hiermit ist primar das Ziel der Bewusstseinssteigerung
fir interkulturelle Lernprozesse verkniipft, weniger aber die Evaluation selbst.
Dieses Bild steht den theoretisch aufgestellten Uberlegungen entgegen.

Dass die Entwicklung interkultureller Kompetenzen sowie Lehr- und Lernprozesse
jeglicher Art im hohen Maf3e in der Verantwortung der Lehrperson liegt, konnte in
padagogisch-didaktischen Diskursen bestétigt werden (vgl. Kapitel 5). In diesem
Zusammenhang stehen verschiedene Einflussfaktoren in der Diskussion. So konnte
in der vorliegenden Untersuchung im Hinblick auf die Hypothese (ii) nachgewie-
sen werden, dass eine erfolgreiche Umsetzung der interkulturellen Idee im
Franzosischunterricht - was nur eine geringe Anzahl an Lehrkraften
betrifft - von personlichen Faktoren der Unterrichtenden abhéngig zu sein scheint.
Zum einen stellen regelmifdige Kulturkontakterfahrungen der Lehrer eine not-
wendige - wenngleich nicht hinreichende - Bedingung fiir ein umfassenderes Be-
griffsverstiandnis von interkulturellem Lernen dar. Zum anderen bilden Kulturkon-
takterfahrungen einen Hinweis dafiir, dass interkulturelle Lernprozesse vermehrt
in den Unterrichtsalltag integriert werden, was wiederum als Resultat der person-
lichen Schwerpunktsetzung der Lehrpersonen aufzufassen ist. Weiterhin scheinen
eine ressourcenorientierte Einstellung gegentiber der Schiilerschaft und personli-
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ches Engagement eine erfolgreiche Umsetzung dieser Lernprozesse zu
begiinstigen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Konzeptualisierungen der Lehr-
personen von interkulturellem Lernen bis auf wenige Ausnahmen einerseits wenig
differenziert erscheinen und andererseits sich eine deutliche Variation zeigt. Ent-
scheidend fiir die konkrete Umsetzung interkultureller Lernprozesse im
Franzosischunterricht ist jedoch die Vorstellung, interkulturelles Lernen als integ-
ralen und zentralen Bestandteil des Unterrichts zu sehen, was von weiteren per-

sonlichen Faktoren beeinflusst wird.
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10. AbschlieRende Uberlegungen zur Gestaltung interkultureller

Raume

10.1 Erfolgsfordernde und erfolgsmindernde Faktoren zur Umsetzung inter-

kultureller Raume im Franzosischunterricht

Die folgenden abschlieRenden Uberlegungen sind eine Art Bilanz dessen, was auf
theoretischer und qualitativ-empirischer Ebene untersucht worden ist. Da jedoch
eine einfache Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse nicht der Vielfalt
an den beschriebenen Positionen, die bei den befragten Lehrer auszumachen sind
(vgl. Kapitel 8), gerecht werden kann, wird in den folgenden Kapiteln der
theoretische und empirische Teil noch einmal hinsichtlich maoglicher
Riaume zur Gestaltung interkultureller Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen be-
leuchtet. Dies liegt begriindet in der Tatsache, dass die praktische Umsetzung in-
terkultureller Lernprozesse im Franzosischunterricht mit ihren Zielen, Themen
und Methoden, die aus erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Per-
spektive in Kapitel 1 und 3 dargelegt wurden, nicht isoliert betrachtet werden
kann. Vielmehr bedarf es eines Blickes auf die Ebenen, welche die Umsetzung der
interkulturellen Idee beeinflussen und notwendige Bedingungen fiir eine erfolgrei-
che Umsetzung schaffen. Im Kontext der vorliegenden Studie sind die Ebenen der
(Fremdsprachen-) Lehrerbildung (vgl. Kapitel 10.2) und der Institution Schule
(vgl. Kapitel 10.3) von besonderem Interesse, da jede fiir sich an der erfolgreichen
Umsetzung interkultureller Lernprozesse im Fremdsprachenunterricht beteiligt
ist. Zuvor wird die Verantwortlichkeit der Lehrperson zur Implementierung inter-
kultureller Lernprozesse in das Unterrichtsgeschehen anhand einer Systematisie-
rung der erfolgsfordernden und erfolgsmindernden Faktoren herausgearbeitet
(vgl. Kapitel 10.1). Nach der Darstellung dieser verschiedenen Ebenen wird ab-
schliefRend das Spannungsfeld zwischen Bildungstheorie, -politik und -praxis auf

der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse beleuchtet (vgl. Schlussbetrachtung).

Obwohl die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu der Erkenntnis fiihren, dass die
interkulturelle Dimension zum Grof3teil nicht in dem Maf3e schulpraktisch umge-

setzt wird, wie es auf bildungspolitischer Ebene gefordert wird und wie es aus
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bildungstheoretischen sowie fachdidaktischen Uberlegungen hervorgeht, gilt es
hervorzuheben, dass es Lehrpersonen gibt, denen eine erfolgreiche Umsetzung in-
terkultureller Lernprozesse gelingt (vgl. Kapitel 8.2). Vor diesem Hintergrund
kniipft sich die Frage an: Welche Faktoren stellen sich als erfolgsférdernd und wel-
che als erfolgsmindernd fiir die schulpraktische Umsetzung der interkulturellen
Idee heraus? Im Rahmen der Darstellung der Ergebnisse (vgl.
Kapitel 8) wurden bereits unterschiedliche Auffassungen der Lehrer zu
moglichen Gelingensbedingungen und Herausforderungen dargelegt. Im Folgen-
den sollen die herausgestellten Faktoren systematisiert, die unterschiedlichen
Positionen abgeglichen und durch das Herausarbeiten von Zusammenhéangen er-
ganzt werden. Die Systematisierung der Faktoren geht dabei in zweifacher Hin-
sicht iiber die reine Ergebnisdarstellung hinaus. Erstens ergibt die systematische
Herausarbeitung der Bedingungen, dass sich keine monokausalen Zusammen-
hange zwischen der fehlenden Umsetzung der interkulturellen Dimension im
Franzosischunterricht und einem Problemfeld herleiten lassen. Vielmehr ist die
fehlende Umsetzung demnach multifaktoriell bedingt, wie die folgenden Aus-
fiihrungen zeigen werden. Zweitens werden nicht nur die Faktoren dargelegt, die
in den Interviews von den Lehrern explizit angesprochen wurden, sondern eben-
falls Faktoren herausgearbeitet, die sich durch die Herstellung von Zusammenhén-
gen ergeben und damit iliber die reine Darstellung der Ergebnisse hinausreichen.
Auf der Basis der Systematisierung ergeben sich somit die folgenden

erfolgsmindernden Faktoren:

Faktoren, die von Lehrpersonen als Herausforderungen erkannt und benannt wer-

den:

a. Ein Mangel an Kulturkontakt der Lehrer

b. Ein Mangel an Zeit, interkulturelle Themen aufgrund der Rahmen-
vorgaben zu initiieren

c. Das fehlende Interesse an interkulturellen Themen aufseiten der
Schiiler

d. Die bislang fehlende Moglichkeit der Messbarkeit interkultureller
Kompetenz und die damit verbundene Widerspriichlichkeit, diese als
Kompetenz zu deklarieren
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e. Eine unzureichende Ausbildung wahrend des Studiums in diesem
Bereich

f. Ein geringes Angebot an Fortbildungen

g. Die mangelnde Verfiighbarkeit von authentischem Material

h. Ein Mangel an Gelegenheiten zu authentischen und muttersprachlichen

Begegnungen seitens der Schiiler.

Faktoren, die aufgrund der Herausarbeitung von Zusammenhangen als Heraus-

forderungen auftreten:

i. Ein verkiirztes Begriffsverstandnis interkultureller Lernprozesse
seitens der Lehrperson
j. Eine Defizitorientierung seitens der Lehrer hinsichtlich der

Schulerschaft.

Wechselwirkungen zwischen den Faktoren sind dabei insbesondere bei den
folgenden Feldern auszumachen, die eine mangelnde Beriicksichtigung inter-
kultureller Lernprozesse im Unterricht zu begiinstigen scheinen. Nachdriicklich ist
hier ein wenig (i) differenziertes Begriffsverstandnis interkulturellen Lernens auf-
seiten der Lehrperson auszumachen. Dieses tritt haufig in Kombination mit einem
fehlenden (a) kontinuierlichen Kulturkontakt auf. Hinzu kommt der Eindruck der
Lehrer (b), zeitlichen Beschrankungen zu unterliegen, welche die Umsetzung in-
terkulturellen Lernens verhindern. Hierbei ist zu beachten, dass die nicht aus-
reichende Unterrichtszeit, die zu einer geringen Berticksichtigung interkultureller
Themen fiihrt, fast ausschliefdlich von Lehrpersonen angesprochen wird, die ohne-
hin ein verkiirztes Begriffsverstandnis und kaum regelmafige Kulturkontakte auf-
weisen. Die Schwierigkeit ergibt sich jedoch daraus, dass die Lehrpersonen inter-
kulturelles Lernen nicht als integralen Bestandteil des Unterrichts betrachten,
sondern dieses als ein zusatzliches ,Extra“ sehen. Im Zuge dessen geben sie der
Ausbildung sprachlicher Fertigkeiten den Vorrang und stellen keine oder nur un-
zureichende Verkniipfungen zu interkulturellen Lernprozessen her. Hinsichtlich
des eindimensionalen Begriffsverstandnisses der Lehrpersonen kann davon aus-

gegangen werden, dass dieses eine Folge der universitdren und schulpraktischen
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Ausbildung ist, da die Lehrer einen (e) Mangel interkultureller Themen in
ihrer Ausbildung und in (f) Fortbildungen angeben.

Aufierdem konnte im Rahmen der Systematisierung festgestellt werden, dass den
gerade erwihnten erfolgsmindernden Faktoren, gemessen an den AuRerungen der
befragten Lehrpersonen, eine stirkere Gewichtung zukommt, da diese durchgan-
gig von der Lehrerschaft angesprochen werden. Andere Schwierigkeiten, auf die
im Folgenden naher eingegangen wird, werden hingegen nur vereinzelt genannt
und teilweise durch weitere Lehreraussagen revidiert. Dies betrifft etwa (c) ,das
fehlende Interesse aufseiten der Schiiler an interkulturellen Themen®, welches von
einer Lehrperson als Hinderungsgrund deklariert wird, interkulturelle Themen
haufiger in den Unterricht einzubinden. Die librigen Lehrpersonen hingegen sehen
in interkulturellen Themen die Mdglichkeit, das Interesse der Schiiler ins-
besondere zu wecken und relativieren somit diese Schwierigkeit.?® Ein anderes
Problemfeld, welches nur von einigen Lehrpersonen als ein solches angesprochen
wird, liegt in (d) der fehlenden Moglichkeit, interkulturelle Kompetenz zu messen.
Diese Auffassung, die sich in einer geringen Berticksichtigung dieser Lernprozesse
im Unterricht niederschlagt, bestatigt die in der Fachliteratur geduf3erten Beden-
ken, wonach die fehlende Méglichkeit der Evaluation interkultureller Lernprozesse
die Gefahr birgt, dass diese im Unterricht vernachlassigt werden (vgl. Kapitel 3.3
sowie Hu 2010). Diese Schwierigkeit wird jedoch nicht von allen Lehrpersonen ge-
aufdert, so dass angenommen werden kann, dass die fehlende Mdglichkeit der
Messbarmachung nicht zwangslaufig zur mangelnden Beriicksichtigung inter-
kultureller Lernprozesse fiihrt. Ahnlich verhilt es sich mit der Kritik einiger weni-
ger Lehrpersonen, dass es an (g) authentischem Material fehle und die mangelnde
Verfiigbarkeit dessen die Einbindung interkultureller Lernprozesse in den Unter-
richt verhindere. Andere Lehrpersonen revidieren diese Aussage, da sie der
Meinung sind, auf ausreichend Materialien fiir den Franzodsischunterricht zurtick-
greifen zu konnen. So sind die zuletzt genannten Punkte nur bedingt als erfolgs-
mindernde Faktoren auszumachen.

Ein letzter und gleichzeitig bedeutender Punkt ist (j) die Defizitorientierung, die

liberwiegend implizit in den Aussagen der Unterrichtenden vorhanden ist. Durch

68 Auch in der entsprechenden Fachliteratur wird der motivationale Zugewinn von inter-
kulturellen Themen aufseiten der Schiiler hervorgehoben (vgl. Kapitel 4.3 sowie etwa
Caspari 2010, S. 14 f£)).
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das Herausstellen von Zusammenhangen fiihren die Ergebnisse zu der Erkenntnis,
dass die Lehrpersonen, denen die schulpraktische Umsetzung interkultureller
Lernprozesse weniger gelingt, in erster Linie einer defizitorientierten Einstellung
folgen - eine Defizitorientierung in der Hinsicht, dass Schwachen und Fehler der
Schiiler im Vordergrund stehen (vgl. IN-GYM-6; vgl. Kapitel 8.2.4).

So lasst sich grundsatzlich festhalten, dass einige Problemfelder durchgangig ins
Gewicht fallen, wie beispielsweise das verkiirzte Begriffsverstandnis, die Defizit-
orientierung und die fehlenden  Kulturkontakterfahrungen.  Andere
Schwierigkeiten koéonnen hingegen nur eingeschrankt als Schwierigkeiten
identifiziert werden, wie etwa das fehlende authentische Material oder das

mangelnde Interesse aufseiten der Schiiler.

Im Anschluss an die Darlegung der identifizierten Problemfelder soll nun die
systematische Herleitung der erfolgsfordernden Faktoren zum interkulturellen
Lernen thematisiert werden. Auf der Grundlage der Ergebnisse aus der Inhalts-

analyse zdhlen dazu die folgenden Punkte:

Faktoren, die von Lehrern als Losungsideen erkannt und benannt werden:

a. Das personliche Engagement der Lehrkraft
b. Der regelmifiige Kulturkontakt
c. Der kollegiale Austausch

d. Kleine Lerngruppen

Faktoren, die aufgrund der Herausarbeitung von Zusammenhingen als

Losungsideen auftreten:

e. Die Einstellung der Lehrer
i.  Eine Ressourcenorientierung
ii.  Ein Bewusstsein der Lehrperson, interkulturelle Lernprozesse als
integralen Bestandteil des Unterrichtes zu sehen

f. Ein differenziertes Begriffsverstandnis interkultureller Lernprozesse
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Ahnlich wie es auch bei den erfolgsmindernden Faktoren beschrieben wurde,
stehen die erfolgsfordernden Faktoren miteinander in Verbindung. Weiterhin er-
geben sich unter den Faktoren teilweise Verschrankungen. Dies bezieht sich ins-
besondere auf den Faktor (a) ,personliches Engagement”, welcher als Ausgangs-
punkt fiir (b) einen kontinuierlichen Kulturkontakt gesehen werden kann und
gleichzeitig auch eine mogliche Gelingensbedingung fiir (c) den kollegialen Aus-
tausch darstellt (vgl. Kapitel 8.3.2 sowie IN-GYM-3). Aufderdem lassen sich weitere
erfolgsfordernde Faktoren auf das personliche Engagement zurtickfiithren. So etwa
die Beschaffung von authentischem Material, welches immer wieder im Kontext
der Forderung interkultureller Lernprozessen als grundlegender Baustein
angefiihrt wird (vgl. Kapitel 4.5), oder die Bereitschaft, sich privat zum inter-
kulturellen Lernen fortzubilden (IN-GYM-3 und IN-GYM-9).

Analog zu den erfolgsmindernden Faktoren ergeben sich auch fiir die erfolgs-
fordernden Faktoren Bedingungen, die von den Lehrpersonen durchgangig ange-
sprochen werden und Bedingungen, die nur am Rande zum Tragen kommen. Zu
den erstgenannten zdhlen die (b) Kulturkontakterfahrungen, welche alle befragten
Lehrpersonen als bedeutsam fiir die Initiierung interkultureller Lernprozesse er-
achten. Die erfolgsfordernde Bedingung (d) einer ,kleinen Lerngruppe” scheint bei
der Umsetzung interkultureller Lernprozesse im Franzosischunterricht eine un-
terstiitzende Funktion zu haben. Jedoch stellt diese keine notwendige Bedingung
dar, denn die Interpretation der Ergebnisse lasst Schliisse zu, dass interkulturelle
Lernprozesse auch in grofien Lerngruppen erfolgreich umgesetzt werden kénnen
(vgl. Kapitel 8.3.2).

Ein weiteres zentrales Kriterium, welches durch die Herausarbeitung von
Zusammenhingen in den Lehreraussagen fiir eine gelungene Umsetzung inter-
kultureller Lernprozesse auszumachen ist, stellt (e) die Einstellung der Lehrperson
dar. Die Unterrichtenden selber geben dies nicht als mégliche Losungsperspektive
an. Der Abgleich der Lehreransichten ergibt jedoch, dass ein Zusammenhang
zwischen der erfolgreichen schulpraktischen Umsetzung der interkulturellen Idee
und der Einstellung der Lehrperson existiert. Die Einstellung der Lehrperson
meint in diesem Fall in erster Linie einen ressourcenorientierten Umgang mit der
Schiilerschaft, das heifdt eine wertschitzende Haltung, die die Stdarken und
Ressourcen der Schiiler in den Blick nimmt (Holzbrecher 2011). Dass die Einstel-
lung der Lehrperson einen Einfluss auf den Umgang mit Heterogenitidt und den
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Lernerfolg im interkulturellen Bereich hat, wird in der Fachliteratur vielfach
diskutiert. Gobel spricht in diesem Kontext von einer positiven Feedbackkultur, die
sich auf die interkulturellen Lernergebnisse der Schiiler gewinnbringend auswirke
(Gobel 2009, S. 190). Trautmann und Wischer unternehmen den Versuch, die
Einstellung der Lehrperson naher zu spezifizieren und sprechen von einem wert-
schiatzenden und anerkennenden Umgang gegentiber den Lernenden (2011, S. 107
ff.; vgl. Kapitel 5.1).

Ein weiterer Aspekt, der mit in die Ebene der Einstellung greift, ist das
Bewusstsein der Lehrperson, interkulturelle Lernprozesse als integralen Bestand-
teil des Unterrichtes zu sehen. In den Aussagen derjenigen Lehrpersonen, die iiber
das angesprochene Bewusstsein verfiigen, sind keine Anhaltspunkte auf zeitliche
Hindernisse bei der Implementierung interkulturellen Lernens zu finden. Insofern
scheint der Ansatz, interkulturelles Lernen als ,roten Faden“ und damit als durch-
gehendes Thema im Unterricht zu sehen, ein wichtiger Bestandteil fiir eine erfolg-
reiche Umsetzung zu sein. Weitere Aspekte ergianzen die Einstellung der Lehrper-
son. So geht aus den Ergebnissen hervor, dass eine positive Einstellung gegeniiber
der Schiilerschaft mit einer Haltung einhergeht, die eigene Profession als lebens-
lange Entwicklungsaufgabe zu sehen (vgl. Kapitel 8.2.1). Gleichzeitig geht daraus
hervor, dass der Lehrende sich als ein aktives Subjekt im System Schule begreift
und infolgedessen dieses System nicht als Einschrankung erfahrt, sondern im
Rahmen seiner Handlungsmoéglichkeiten mitgestaltet. Diese Fahigkeit hat nach
Holzbrecher eine enge Verbindung zu Selbstwirksamkeitserfahrungen (Holzbre-
cher 2011, S. 286).

Eine weitere Gelingensbedingung zum interkulturellen Lernen, die sich durch das
Herausstellen von Zusammenhdngen ergibt, ist (f) das erweiterte Begriffsver-
standnis im Umkehrschluss zum verkiirzten Begriffsverstdndnis. So erscheint es
plausibel, dass ein differenzierteres Begriffsverstiandnis die Bertiicksichtigung und
Integration interkultureller Lernprozesse in den Unterricht zu begiinstigen
scheint. In welcher Form Einfluss auf den Erwerb des Begriffsverstindnisses
interkulturellen Lernens der Lehrpersonen genommen werden kann, ist unter an-
derem Gegenstand des folgenden Kapitels (vgl. Kapitel 10.2).

Abschliefdend zeigt sich, dass die Bedingungen, ob forderlich oder hinderlich, sehr
wohl von den Lehrkraften bewusst wahrgenommen werden. Die Faktoren stellen
somit deutlich den grundlegenden Beitrag der Lehrperson zur Initiierung inter-
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kultureller Lernprozesse im Franzosischunterricht heraus. Daneben zeigt sich,
dass sich durch das Fehlen erfolgsfordernder Bedingungen die zuvor
beschriebenen Problemfelder ergeben. Gleichzeitig konnten jedoch in den Aus-
fiilhrungen auch erfolgsfordernde und erfolgsmindernde Faktoren herausgestellt
werden, die zusatzlich und unabhingig voneinander hervortreten. Festzuhalten
bleibt, dass nachdriicklich das Begriffsverstandnis, die Kulturkontakterfahrungen
sowie die Ebene der Einstellung, die sich aus mehreren Aspekten zusammensetzt,
eine erfolgreiche Umsetzung interkultureller Lernprozesse beeinflussen. Aus
diesem Grund sollen diese Aspekte im folgenden Kapitel erneut aufgegriffen und
mogliche interkulturelle Rdume in der Fremdsprachenlehrerbildung formuliert

werden.

10.2 Interkulturelle Raume in der (Fremdsprachen-) Lehrerbildung

Im Spiegel verschiedener Neuerungen ist die Fremdsprachenlehrerbildung - ge-
nauso wie die Lehrerbildung allgemein - Gegenstand vielfdltiger Diskussionen.®®
Griinde hierfiir lassen sich unter anderem aus den Konsequenzen der
PISA-Ergebnisse, der Einfiihrung der Bildungsstandards sowie der steigenden
Tendenz der Internationalisierung und der Einflihrung konsekutiver Studien-
modelle mit einer Bachelor- und einer anschliefenden Masterphase ableiten. Die
gegenwartige Fremdsprachenlehrerbildung wird hierbei aufgrund verschiedener
Aspekte kritisiert. Dies betrifft etwa den Mangel an praktischen Elementen
wahrend der universitiren Ausbildung und damit ein Fehlen des Berufsfeld-
bezuges sowie eine unzureichende Koordinierung der betreffenden Disziplinen
(gemeint ist hier die Verbindung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und den
erziehungswissenschaftlichen Studien). Dariiber hinaus wird eine fehlende
Verbindung der einzelnen Phasen der Lehrerbildung beméangelt (Bausch u. a. 2007,
S. 475). Auch empirische Studien legen nahe, dass die Erwartungen an die
universitire Lehrerbildung zu iiberdenken sind (Allemann-Ghionda & Terhart
2006). Zunachst soll der Blick auf das Ausbildungsformat von Fremdsprachen-

lehrern hinsichtlich der interkulturellen Dimension im Allgemeinen gerichtet

69 Im Rahmen von Fachverbidnden wie etwa der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdspra-
chenforschung (DGFF) sind Thesen zur Reform der Ausbildung von Fremdsprachenleh-
rern erschienen (Zydatif 1998). Einen Uberblick iiber die aktuelle Diskussion der Fremd-
sprachenlehrerbildung unter allgemeinen Gesichtspunkten bieten Bausch u. a. (2007).
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werden, bevor die innerhalb der Studie herausgearbeiteten Aspekte benannt und
naher betrachtet werden.

In Bezug auf die Ausbildung angehender Fremdsprachenlehrkrifte im inter-
kulturellen Bereich ist festzustellen, dass diese bisher iiberwiegend auf der
Annahme einer homogenen Schiilerschaft begriindet ist. Bausch u. a. (2007, S. 480)
betonen, dass fiir die Gestaltung der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern
bislang nur Ansatze eines interkulturellen Fremdsprachenunterrichts vorhanden

seien. So ist es noch moglich, das Lehramtsstudium zu absolvieren

»ohne sich mit der Frage nach den Folgen sprachlicher, nationaler, ethnischer und
kultureller Heterogenitit in den Klassen fiir den Fachunterricht, fiir die Unterrichts-
sprache und fiir das Schulleben auseinandergesetzt zu haben“ (Kriiger-Potratz 2001,
S.33).

Die Vermittlung von Unterrichtsmethoden und -inhalten wird somit unter Auslas-
sung heterogener Faktoren ausgerichtet. Als Folge bleibt dabei zum Beispiel unbe-
riicksichtigt, dass eine homogene Schiilerschaft nicht mehr der Realitit entspricht
- eine Vielfalt an Kulturen und Sprachen sind im gegenwartigen Klassenzimmer de
facto vorhanden. Gogolin (1994) fordert daher, den ,monolingualen
Habitus“ der Schule gegen den Einbezug der Vielfalt an Kulturen und Sprachen
einzutauschen.

Eine daraus ableitbare Notwendigkeit besteht darin, angehende Lehrkrifte fiir in-
terkulturelle Herausforderungen zu sensibilisieren. Weiterhin sollte es Ziel der
Fremdsprachenlehrerbildung sein, den Studierenden friihzeitig nicht nur eine the-
oretische Fundierung im genannten Bereich bereitzustellen, sondern auch Kultur-
kontakterfahrungen zu fordern und zu begleiten. Es geht darum, ,die
kommunikativen, handlungsbezogenen Fahigkeiten der Akteure der Bildung in
pluralen Verhaéltnissen [zu] entwickeln“ (Allemann-Ghionda 2002, S. 518). Im vor-
liegenden Fall liegt der Fokus auf den angehenden Lehrpersonen. Fiir die
Umsetzung dieses Vorhabens ware eine verpflichtende Einbeziehung inter-
kultureller Fragestellungen als Ausbildungselement in der Fremdsprachenlehrer-
bildung sowie in der Lehrerbildung allgemein notwendig.

Die Frage nach der Gestaltung der Ausbildung angehender Fremdsprachenlehrer
im interkulturellen Bereich soll im Folgenden anhand derjenigen Aspekte
konkretisiert werden, die sich als zentral in der vorliegenden Arbeit herausgestellt

haben. Hierbei wird insbesondere die erste Ausbildungsphase, das heif3t die
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universitire Lehrerbildung in den Blick genommen, wenngleich auch
Herausforderungen an die weiteren Phasen der Lehrerbildung am Rande aufge-
zeigt werden.”? Fragestellungen aus der Perspektive der vorliegenden Studie be-
treffen (i) die theoretische Fundierung im Bereich des interkulturellen Lernens,
(ii) die Einstellungsebene angehender Lehrpersonen und letztendlich (iii) die

Kulturkontakterfahrungen.

(i) Theoretische Fundierung im Bereich des interkulturellen Lernens in der Fremd-

sprachenlehrerbildung

Die Ergebnisse der vorgelegten Studie zeigen eine deutliche Diskrepanz zwischen
der wissenschaftlichen Theoriebildung zur interkulturellen Thematik und der in-
terkulturellen Unterrichtspraxis (vgl. Kapitel 8 und Kapitel 10.1). Im Hinblick auf
die Lehrerbildung stellt sich entsprechend die Frage, inwiefern die umfangreiche
wissenschaftliche Theoriebildung tiberhaupt Bestandteil der Ausbildung ist. Die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit konnten belegen, dass die befragten Lehr-
personen ihr interkulturelles Wissen kaum wahrend der Ausbildungsphase erlangt
haben. Vielmehr spielten Kulturkontakterfahrungen eine zentrale Rolle beim
Erwerb des interkulturellen Begriffsverstindnisses (vgl. Kapitel 8.2.3). Das
Themenfeld der Interkulturalitit war nur in Ausnahmefallen und im geringen Um-
fang Teil der Ausbildung - auch bei den befragten Lehrpersonen, die erst kiirzlich
ihre Ausbildung abgeschlossen haben. Es geht folglich darum, das Themenfeld der
Interkulturalitat als obligatorisches Element zu etablieren und in die Ausbildung
zu integrieren. Dies ware ein moglicher Weg, um eine theoretische Fundierung im
genannten Bereich bei angehenden Lehrern sicherzustellen. Dies erscheint als
eine notwendige, wenngleich auch nicht hinreichende Bedingung, um dem nur
einseitig  ausgebildeten Begriffsverstindnis interkulturellen Lernens
entgegenzuwirken, welches bei den befragten Lehrpersonen iiberwiegend vor-
handen war (vgl. Kapitel 8.1.1). So ware als Ziel die Ausbildung eines umfassenden

interkulturellen Begriffsverstandnisses zu formulieren, welches alle Teil-

70 Zur Ausbildung angehender Fremdsprachenlehrer in der zweiten Phase vgl. etwa
Krechel (2007). Zum aktuellen Stand und zur Problemlage der Fort- und Weiterbildung
von Fremdsprachenlehrern vgl. etwa Raasch (2007).
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dimensionen’! einbezieht. Die sich daran anschlief3ende Frage lautet: Sind die ge-
nannten Aspekte auf curricularer Ebene inzwischen in der Lehrerbildung vorgese-
hen?

Mit Blick auf das Koélner Modell der Lehrerbildung im Fach Bildungswissenschaf-
ten und im Fach Franzosisch werden diesbeziiglich einzelne Aspekte in den Mo-
dulhandbiichern aufgegriffen.’? In der aktuellen Fassung von 2015 des Modul-
handbuchs fiir das Fach Bildungswissenschaften werden ,neue Tatigkeitsfelder”
berticksichtigt. Darunter fallt unter anderen auch ,interkulturelle sprachliche Bil-
dung“ (Dekanat der Humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat zu Koéln
2015, S. 2). Eine genaue Aufschliisselung auch im Hinblick auf die Berticksichti-
gung der verschiedenen interkulturellen Dimensionen bleibt jedoch aus, wenn-
gleich diversititssensible Ziele und Inhalte im Kompetenzbereich ,Erziehen“ ange-

fiihrt werden. So heifdt es:

,Die Studierenden wissen, dass Gesellschaft und Kultur fir das Lernen auch schwie-
rige Lebenslagen bereit halten und lernen, soziale und erzieherische Chancen und
Risiken der Lerner in Schule und in aufierschulischen Verhéltnissen einzuschitzen
sowie auf der Grundlage von Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationstheorien kri-
tisch zu reflektieren. Sie sind in der Lage, die Bevorzugung und Benachteiligung von
Kindern und Jugendlichen nach bestimmten sozialen Schichten und Milieus, nach
der Herkunft oder nach geschlechtsspezifischen Unterschieden zu erkennen.” (ebd.,
S. 8).

Weiterhin wird als ein Kernthema , Diversitat bzw. Heterogenitat hinsichtlich Ge-
schlecht, Kultur, sozialer Lage, Behinderung mit Blick auf Inklusion bzw. Integrati-
on“ (ebd, S. 1) genannt, welches durch die verschiedenen Bereiche des Studiums
mitzudenken sei.

Im Modulhandbuch fiir das Fach Franzésisch in der Fassung von 2013 (Dekanat
der Philosophischen Fakultit der Universitat zu Kéln 2013) sind interkulturelle
Themen verankert. Laut der Modulbeschreibung , Fachdidaktik soll ,die sprachdi-
daktische Relevanz linguistischen Fachwissens im aktuellen curricularen Kontext:

[...] mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze, interlinguale und interkulturelle Kom-

71 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Teildimensionen vgl. das Modell Intercultural
Communicative Competence von Byram (1997) und Kapitel 3.2 sowie Kapitel 8.1 der vor-
liegenden Arbeit.

72 Es wird an dieser Stelle exemplarisch auf die Modulhandbiicher der Universitit zu Koln
fiir die Facher Franzdsisch und Bildungswissenschaften fiir das Studienprofil Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen eingegangen. Abrufbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/zfl-
modulhandbuchnavi-gyge.html, letzter Zugriff am 10. Dezember 2016).
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munikation“ entwickelt werden (ebd., S. 18). Die Modulbeschreibung ,Landes-
kundliche Studien” geht insbesondere auf das interkulturelle Lernen ein, indem es
heifdt: ,Vertiefung und Festigung landeskundlicher Kenntnisse im Kontext der Ziel-
sprache und Herausbildung eines interkulturellen Bewusstseins“ (ebd., S. 20). Zu
einer differenzierten Ausfiihrung kommt es jedoch auch an dieser Stelle nicht. So-
wohl in den Vorgaben fiir das Fach Bildungswissenschaften als auch fiir das Fach
Franzosisch sind also Ansatze auszumachen, die die interkulturelle Dimension be-
riicksichtigen, wenngleich eine Ausdifferenzierung der interkulturellen Dimensio-
nen fehlt. Folglich waren hinsichtlich der theoretischen Fundierung wahrend des
Studiums angehender Lehrer weitere und differenziertere obligatorische Elemente
auf curricularer Ebene von Bedeutung.

Damit kann der Forderung nach mehr praktischen Elementen wahrend der uni-
versitaren Ausbildung nur bedingt entsprochen werden. Dies bedeutet nicht, dass
neben der theoretischen Ausbildung auch schon frithzeitig praktische Erfahrungen
im Schulalltag fiir angehende Lehrkrafte zu sammeln sind. Jedoch gilt zu bedenken,
dass erst durch die theoretische Fundierung in der Fremdsprachenlehrerbildung
eine reflektierte Auseinandersetzung mit tradierten Formen fremdsprachlicher
und interkultureller Lehr- und Lernprozesse stattfinden kann. Weiterhin scheint es
von zentraler Bedeutung, dass die praktischen Elemente der Ausbildung in aus-
fiihrliche theoretische Vor- und Nachbereitungsphasen unter spezifischen Frage-
stellungen - auch den interkulturellen Bereich betreffend - eingebettet werden,
um eine ausfiihrliche Reflexion des gegebenen Unterrichtsalltages stattfinden zu
lassen. Anderenfalls kann die Gefahr bestehen, dass sich die Ausbildung auf das
unreflektierte Reproduzieren der stattfindenden Unterrichtspraxis beschrankt und
damit Neuerungen kaum oder nur im geringen Umfang Platz eingerdumt wird.
Kurzum: in der ersten Phase bleibt eine fundierte Theorieausbildung inklusiver
empirischer Forschung unabdingbar fiir die (Fremdsprachen-) Lehrerbildung, um
die Folgen des gesellschaftlichen Wandels auch in der anschlief}enden Unter-

richtspraxis ausreichend berticksichtigen zu kénnen.

(ii) Die Einstellungsebene in der Fremdsprachenlehrerbildung

Die Fremdsprachenlehrerbildung sollte zusatzlich zur intensiven theoretischen

Auseinandersetzung einen denkbaren Weg aufzeigen, der ein verdndertes Selbst-
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verstindnis angehender Lehrkrifte ermoglicht. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie zeigen, dass nur wenige Lehrpersonen eine Haltung an den Tag legen, die
die Stirken und Potenziale ihrer Schiler wahrnimmt und wertschatzt. Doch
gerade ein solcher Habitus scheint, den Ergebnissen der vorliegenden Studie
folgend, eine wunabdingbare Voraussetzung zu sein, um ein gesteigertes
Bewusstsein fiir interkulturelle Lernprozesse im Franzodsischunterricht freizuset-
zen (vgl. Kapitel 8.2.4). Es schliefst sich unweigerlich die Frage an, wie eine
solche Haltung erlern- und erfahrbar gemacht werden kann respektive
verdanderbar ist.”3 Trautmann und Wischer (2011, S. 112) haben sich bereits dieser
Frage angenommen, und sie gehen davon aus, dass subjektive Lehrertheorien
resistent gegen Verdanderungen sind. Jedoch gibt es erste Ansdtze in Form von
Kompetenztrainings, die darauf zielen, Verdanderungen auf der Einstellungsebene
zu ermoglichen (vgl. etwa Sielert u. a. 2009). Daraus resultiert die Frage: Welche
Anforderungen und Méglichkeiten ergeben sich daraus fiir die (Fremdsprachen-)
Lehrerbildung? Die Gestaltung der Fremdsprachenlehrerbildung ist immer noch
stark zielsprachenorientiert ausgerichtet’4 statt den Fremdsprachenlehrer als

Mittler zwischen Sprachen und Kulturen’s aufzufassen, wie Meifdner es darlegt:

sIndem das Studium das langfristig wirksame berufliche Selbstkonzept priagt - man
Jist’ (franzosischer) Deutschlehrer [..] - verhindert die zielkulturelle monolinguale
Praxis sprachen- und facheriibergreifendes Lernen [..]. Englisch- und Franzésisch-
lehrer tun in der Regel das, wozu sie ausschliefdlich ausgebildet sind, ndmlich
Englisch oder Franzosisch anhand von ausschlielich amerikanischen oder
britischen bzw. franzoésischen Inhalten zu unterrichten. Aber spracheniibergreifende
Arbeit — Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit - verlangt die Aktivierung des
,Zwischen-Sprachen-und-Kulturen-Gemeinsamen’ (Meifsner 2001, S. 115).

Die bisherige Gestaltung der Ausbildung steht damit Moglichkeiten im Wege,
einerseits die Potenziale der heterogenen Schiilerschaft zu férdern und anderer-
seits Mehrkulturalitat als Starke wertzuschitzen. Die Forderung eines neuen
Rollenverstandnisses angehender Lehrpersonen wird damit deutlich. Denn fiir

eine gelungene Umsetzung interkultureller Lerninhalte brauchen die Lehr-

73 Welchen Einfluss die institutionellen Rahmenbedingungen auf die Einstellungsebene
ausiiben, wird in Kapitel 10.3 beleuchtet werden.

74 Vgl. hierzu die bildungspolitischen Dokumente, die in Kapitel 5.2 dieser Arbeit einge-
hend dargelegt werden.

75 Kramsch (1993) geht davon aus, dass sich beim interkulturellen Verstehensprozess eine
dritte Instanz herausbildet, bei der das Eigene und das Andere iiberschritten werden.
Diese Instanz oder Identitit nennt sie ,Third Space” und sie bildet die Grundlage des
intercultural speaker (vgl. Kapitel 3.1).
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personen eine Offenheit gegeniiber multiperspektivischen Sichtweisen und damit
einhergehend einen anerkennenden Umgang mit individuellen Potenzialen der
Schiiler. Sich die Grenzen der eigenen ethnozentrischen Pragungen ins Bewusst-
sein zu rufen, um diese dann in einem weiteren Schritt iiberwinden zu konnen, ist
ein Aspekt, der hierfiir notwendig erscheint. So geht es darum, eigene bewusste
oder unbewusste Vorannahmen wahrzunehmen und zu reflektieren. Auernheimer
fordert als padagogische Haltung ,Respekt fiir andere Weltbilder und kulturelle
Praktiken aufgrund der Reflexion eigener Bewertungsmafdstibe“ (Auernheimer
2014, S. 85). So fiihrt das Bewusstsein seines Selbst letztendlich zuriick zur
Identitdtsarbeit angehender Lehrpersonen (vgl. Kapitel 2.2). Die (Selbst-)
Reflexion stellt hierbei eine wichtige Voraussetzung dar und ist nach
Allemann-Ghionda (2013, S. 218 f.) und Holzbrecher (2011, S. 292) Bestandteil
padagogischer Professionalitdt - auch und gerade im Hinblick auf interkulturelle
Kommunikation. 7¢ Bislang spielte jedoch eine bewusste Einbindung der
Einstellungsebene und der Identititsarbeit in die Ausbildung angehender
Lehrkrafte kaum eine Rolle. Raume zur (Selbst-) Reflexion werden durch die
konsekutiven Studiengange noch weniger eingebunden, so dass das ,Risiko einer
Verflachung und Technisierung” (Allemann-Ghionda 2013, S. 229) des Studiums
besteht.

Um Ridume fir Identitatsarbeit wihrend des Studiums zu schaffen, waren somit
grundlegende Verdnderungen der Studiengange notwendig. Dem angesprochenen
Desiderat nach Bertlcksichtigung der Identitidtsarbeit wahrend der Fremdspra-
chenlehrerbildung kann kurzfristig mit zusatzlichen Angeboten begegnet werden,
wie es etwa an der Universitat zu Koln zur Verfiigung steht. In einer noch jungen
Kooperation mit der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft werden Seminare im
Bereich der asthetischen Bildung fiir Studierende angeboten, die sich als Ziel
setzen, unter anderem die Fahigkeit zur Reflexion angehender Lehrer zu férdern.””
Die genannten Seminare beabsichtigen, die Reflexionskompetenz der Betroffenen

wie folgend operabel zu gestalten:

76 Neben der Fahigkeit zur (Selbst-) Reflexion bringt Holzbrecher (2011) ebenso
Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und das Koharenzgefiihl im Zusammenhang mit der
Identitatsarbeit als grundlegend fiir die Lehrerprofessionalitidt an (2011, S. 285 f.).

77 Zur ausfiihrlichen Darstellung des Seminarprogramms: Vgl.: http://www.montag-
stiftungen.de/jugend-und-gesellschaft/seminare/einszueins.html, letzter Zugriff am 30.
September 2015.
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,Die Fahigkeit, Gefiihle, Erfahrungen, Prozesse und Ergebnisse zu beschreiben, an-
hand vorab transparenter Kriterien zu beurteilen, zu kommunizieren und zu hinter-
fragen. Die Fahigkeit, sich mit unterschiedlichen Perspektiven und Sichtweisen aus-
einanderzusetzen und auf dieser Grundlage eigene Ansichten zu iliberdenken/zu
tiberprifen“ (Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2015).78

Die genannten Seminare er6ffnen damit einen Raum, um nachhaltige Entwick-
lungsprozesse im Bereich der Einstellung angehender Lehrpersonen zu férdern.
Thre inhaltliche Ausrichtung ist dabei iiberwiegend losgeldst von den auszubilden-
den Fachern des Lehramtsstudiums mit dem Resultat, dass Lehrpersonen nicht
mehr nur als Fachlehrer, sondern als Akteure fiir die Gestaltung von Begegnungen
agieren, wie es auch etwa Lanfranchi (2008) fordert. Dabei stehen weniger das
Fachwissen als vielmehr die handlungsbezogenen, kommunikativen und inter-
kulturellen Fahigkeiten von angehenden Lehrpersonen im Vordergrund. So stellt
das Angebot der Seminare eine elementare Erganzung zum Studium dar. Positiv
hervorzuheben ist, dass zunehmend die Belegung der Seminare mit Erwerb von
Credit Points moglich ist und damit als reguldrer Bestandteil des Lehramtsstudi-
ums integrierbar wird. Sie stellen somit einen wichtigen Pilotversuch dar, die Re-
flexionsanteile wahrend des Lehramtsstudiums zu férdern und zu erh6hen. Weite-
re Mafdnahmen in diesem Bereich sind jedoch unabdingbar, um ausreichende
Raume fiir Identitdtsarbeit als Grundbedingung interkulturellen Bewusstseins zu

schaffen.

(iii) Kulturkontakterfahrungen in der Fremdsprachenlehrerbildung

Neben der angesprochenen theoretischen Fundierung im interkulturellen Bereich
und der Schaffung von Raumen fiir eine bewusste Identitatsarbeit stellen, wie zu
erwarten, Kulturkontakterfahrungen eine wichtige Basis wahrend der Ausbildung
angehender Fremdsprachenlehrer dar. Die Ergebnisse der Studie zeigen auf, dass
(kontinuierliche) Kulturkontakte eine unabdingbare Funktion fiir die

Implementierung interkultureller Lernprozesse im Franzoésischunterricht haben

78 Der Referenzrahmen, der den genannten Seminaren zugrunde liegt, sieht neben Forde-
rung der Reflexionskompetenz auch die Forderung einer Wahrnehmungs- sowie einer
Ausdrucks- und Darstellungskompetenz und einer Lern- und Lehrkompetenz vor. Zu den
Definitionen = der einzelnen @ Kompetenzbereiche:  Vgl.  http://www.montag-
stiftungen.de/jugend-und-gesellschaft/seminare/einszueins/referenzrahmen.html, letzter
Zugriff am 30. September 2015.
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(vgl. Kapitel 8.2.2 und Kapitel 10.2). Nach dem Lehrerausbildungsgesetz
(2009 i. d. F. vom 28.05.2013) ist im Rahmen des Fremdsprachenstudiums zwar
ein Auslandsaufenthalt von dreimonatiger Dauer vorgesehen, jedoch ist ein
solcher nicht verpflichtend, sondern das Gesetz hat lediglich Empfehlungs-
charakter (ebd. § 11 Abs. 7). Dies scheint ein Grund dafiir zu sein, dass nicht alle
der befragten Lehrpersonen einen Auslandsaufenthalt wahrend des Studiums
vorweisen konnten (vgl. Kapitel 8.2.2). An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen,
dass auferdem der Grofdteil der befragten Lehrkrafte ihr Studium bereits vor
diesen neuen Richtlinien abgeschlossen hat. Ein obligatorischer Auslands-
aufenthalt fiir angehende Fremdsprachenlehrer scheint insbesondere unter dem
Aspekt der Kulturkontakterfahrungen unumganglich zu sein. Dabei gilt es nicht
nur den Auslandsaufenthalt als verpflichtendes Element in das Studium aufzu-
nehmen, sondern auch entsprechende intensive Vor- und Nachbereitungsphasen
zu etablieren, die ebenso grundlegend fiir einen erfolgreichen Auslandsaufenthalt

sind und bislang nur selten an Universitaten angeboten werden.”?

Die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung

Die angesprochenen Herausforderungen respektive Anforderungen an die
universitire Ausbildung von Lehrpersonen gelten auch in den weiteren Phasen der
Lehrerbildung - wenngleich mit unterschiedlichen Akzentuierungen. Die zweite
Ausbildungsphase, das Referendariat, umfasst neben einer allgemeindidaktischen
und einer fachdidaktischen Ausbildung schwerpunktmafiig die Ausbildung an der
Schule selber. Auch in dieser Phase zeichnet sich eine unzureichende Abstimmung
der einzelnen Ausbildungsbereiche ab (Krechel 2007, S. 483 f.), ahnlich wie in der
ersten Ausbildungsphase zwischen den verschiedenen Fachbereichen. Im Bezug

auf das interkulturelle Feld ist dieses, nach Aussage von Krechel, Bestandteil der

79 Die Universitat Vechta fordert durch unterschiedliche Mafinahmen im Rahmen eines
innovativen Programms die Bereitschaft von Lehramtsstudierenden, einen Auslands-
aufenthalt zu absolvieren und bietet ebenso ausfiihrliche Vor- und Nachbereitungsphasen
an. Die Vorstellung des Programms Praxis InterNational (PIN) geht auf einen Vortrag von
Dorothee Belling im Rahmen der Fachtagung des Padagogischen Austauschdienstes des
Sekretariats der Kultusministerkonferenz: ,Die internationale Dimension in der Lehrer-
bildung - Impulse aus dem internationalen Schiileraustausch am 11./12. Mai 2015 zuriick.
Zur Ubersicht des Programms Praxis InterNational vgl.: http://www.uni-
vechta.de/fileadmin/user_upload/Zentrum_fuer_Lehrerbildung/Dokumente/Praktikumsb
uero/PIN_Magazin_1.pdf, letzter Zugriff am 30. September 2015.

232



Ausbildung und umfasst eine ,Europaorientierung von Lerninhalten und Schul-
profilen“ sowie ,Inhalte und Methoden des interkulturellen Lernens” (ebd., S. 485).
Nichtsdestoweniger fordert er eine starkere Einbeziehung des interkulturellen
Feldes und bemadngelt die fehlende Maoglichkeit, Kulturkontakterfahrungen
wahrend der zweiten Ausbildungsphase sammeln zu kénnen. Dementsprechend
fordert er die Moglichkeit, Teile des Referendariats auch im Ausland absolvieren
zu konnen (ebd., S. 486). Krechels Forderung lasst demnach den Riickschluss zu,
dass auch in dieser Phase der Fremdsprachenlehrerbildung das interkulturelle
Feld nicht ausreichend Beriicksichtigung findet. Diese Annahme bestatigen die Er-
gebnisse der vorliegenden Studie insofern, als dass die Lehrpersonen nur in den
wenigsten Fallen auf ihr Referendariat verweisen, wenn es um den Erwerb des
Begriffsverstiandnisses interkulturellen Lernens geht (vgl. Kapitel 8.1.1.). Neben
der inhaltlichen Ausrichtung dieser Ausbildungsphase stellt sich die zentrale Fra-
ge, ,wie die Umwandlung von deklarativem in prozedurales Wissen erfolgen kann“
(Allemann-Ghionda 2013, S. 228), mit anderen Worten, wie der Handlungsbedarf
im interkulturellen Feld umgesetzt werden kann und soll. Dieser bezieht sich so-
wohl auf die Ebene des Wissens um das multidimensionale Konstrukt des interkul-
turellen Lernens als auch im besonderen Mafde auf die Handlungsebene.

Die dritte Phase der Lehrerbildung, der Bereich der Fort- und Weiterbildungen
von Lehrpersonen, scheint noch grofiere Defizite aufzuweisen, da der Entwick-
lungsprozess der Lehrpersonen in dieser Phase kaum unterstiitzt wird. Problem-
felder, die sich hierbei insbesondere abzeichnen, sind nach Raasch (2007) die

Folgenden:

* LAusbildung miindet nicht konsequent in Fortbildung. Die ausbildenden
Institutionen [..] werden nur sporadisch [..] in die Fortbildung einbezogen. Der
Briickenschlag zwischen Aus- und Fortbildung ist nicht die Realitat.”

* ,Die im Beruf tiatigen Fremdsprachenlehrer haben grofienteils Miihe, die Relevanz
ihrer Ausbildung hinsichtlich der Berufsfeldprobleme zu erkennen oder anzuerken-
nen und verbleiben in einer Routine, die sie sich mit Miihe erarbeitet haben [...]*
(Raasch 2007, S. 489).

Raasch schlussfolgert, dass ,von einer systematischen Fortbildung der Fremdspra-
chenlehrer daher nicht gesprochen werden [kann]“ (ebd., S. 490). Dabei ist die
Fortbildung wie letztlich fiir jegliche Profession von zentraler Bedeutung, um

Professionalisierungsprozesse zu unterstiitzen und zu begleiten.
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Um den genannten Problemfeldern zu begegnen und Fortbildungen fiir Lehr-
personen zu ermdoglichen, bietet Raasch (2007) verschiedene Losungsansitze an,

wie etwa:

* Eine obligatorische Fortbildung [..] erscheint [..] als eine der Moglichkeiten, die
stagnierende Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts voranzubringen [...].*

» Flexiblere Formen der Fortbildungsveranstaltungen sollten erarbeitet und kontrol-
liert eingesetzt werden [...].“

* Eine abgestimmte Kooperation von Kultusverwaltung und Verbdnden zeigt dort,
wo sie existiert, durchweg gute Ergebnisse [...]“ (Raasch 2007, S. 490).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie scheint das Defizit an
Fortbildungsmoglichkeiten wahrend der dritten Phase der Lehrerbildung umso
erheblicher, als fast alle befragten Lehrpersonen ihr Interesse an einer Fortbildung
im interkulturellen Bereich bekundeten. Bisherige Angebote - auch die, die mit
einem Auslandsaufenthalt verbunden sind®° - scheinen bislang nicht ausreichend
bekannt zu sein und strukturelle Begebenheiten verhindern die Teilnahme. Die
einzige Folgerung, die sich daraus ableiten lasst, ist die Schaffung eines addaquaten
und strukturierten Angebotes, um diesem Defizit zu begegnen und die Moglichkeit
zu schaffen, den Lehrerberuf als lebenslange Entwicklungsaufgabe zu begreifen.

Dementsprechend ist festzuhalten, dass eine an den oben genannten Punkten
orientierte Lehrerbildung an den Universitdaten in Deutschland bislang kaum vor-
zufinden ist, obwohl erste Ansitze wie weiter oben beschrieben auszumachen
sind. Ebenso zeichnen sich erhebliche Defizite fiir die zweite und dritte Phase der
Ausbildung angehender respektive praktizierender Fremdsprachenlehrer ab.
Daraus leitet sich ein Katalog an substantiellen Forderungen ab, deren intensive
Einbindung in die Gestaltung der Fremdsprachenlehrerbildung, insbesondere fiir
die erste Ausbildungsphase an Universititen, ein unumgangliches Desiderat
darstellt. Diese Forderungen sollen im Folgenden anhand einer ersten Liste, das

heifdt erganzbaren, aufgefiihrt werden:

80 Moglichkeiten Fortbildungen fiir Lehrkrafte im Ausland zu absolvieren bietet etwa der
Padagogische Austauschdienst des Sekretariats der Kultusministerkonferenz an (vgl
https://www.kmk-pad.org, letzter Zugriff am 30. September 2015). Diese scheinen jedoch
bislang nicht den Grofsteil der Lehrpersonen zu erreichen.
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Eine fundierte wissenschaftliche Auseinandersetzung des multidimensiona-
len Konstrukts des interkulturellen Lernens und damit des Bereichs savoirs
(vgl. Kapitel 3.2). Dazu gehoren ebenso:

o Das Verhaltnis von Sprache, Kultur und Identitat,

o Zwei- und Mehrsprachigkeit als alltagliche Praxis,

o Kenntnisse iiber Kommunikation und Kommunikationsstrategien.
Die Ebene der Einstellung und damit den Bereich savoir étre (vgl. Kapitel 3.2).
Das bedeutet unter anderem die Bewusstmachung der eigenen
Weltanschauung, die Selbstreflexion sowie die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel. Damit verkniipft ist die Schaffung von Raumen zur
Identitatsarbeit.
Verpflichtende Auslandsaufenthalte in der Fremdsprachenlehrerbildung, um
die Teildimensionen savoir apprendre/faire und savoir comprendre zu be-

riicksichtigen (vgl. etwa Kapitel 3.2).

Aufgrund der Tatsache, dass diese Aspekte bislang nicht ausreichend Beriicksich-

tigung in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern finden, jedoch in den darge-

stellten Sichtweisen der befragten Lehrpersonen als grundlegend fiir die

Implementierung interkultureller Lernprozesse im Franzésischunterricht hervor-

traten, ergeben sich die folgenden Fragestellungen an die Fremdsprachenlehrer-

bildung, die als Forderungen nach grundsatzlichen Revisionen bei der Ausbildung

zu verstehen sind:

Auf welche Weise kann interkulturelles Lernen im System der Lehrerbildung
(erste, zweite und dritte Phase) als kontinuierliche, nachhaltige und reflexive
Gelegenheit verankert werden?

Auf welche Weise kann interkulturelles Lernen forschungsbasiert und
berufsfeldbezogen in der universitaren Lehrerbildung etabliert werden?

Auf welche Weise lassen sich Kulturkontakterfahrungen wahrend der ersten
und der zweiten Ausbildungsphase angehender Lehrpersonen verpflichtend
verankern? Welche Moglichkeiten miissen geschaffen werden, auch wahrend
der dritten Phase (Fort- und Weiterbildungen), Kulturkontakterfahrungen zu

ermoglichen?
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* Aufwelche Weise konnen Raume zur Reflexion von Alltagstheorien und Wer-
tehaltungen sowie eine Erweiterung von Denk- und Handlungs-
moglichkeiten im interkulturellen Feld geschaffen werden (und diese in

einen professionellen Umgang umgepolt werden)?

Zukiinftig wird es darum gehen, diese Fragestellungen weiter zu entwickeln und
theoretische und praktische Losungsansitze zu finden. Denn ein Umdenken und
ein Kompetenzzuwachs in allen Bereichen des interkulturellen Lernens ist fir alle
Lehrpersonen notwendig - und unabdingbar fiir Fremdsprachenlehrer. Dabei

bleibt Lehrerprofessionalitit eine (lebenslange) Entwicklungsaufgabe.

10.3 Interkulturelle Riaume in der Schule

Nachdem das Potenzial zur Anbahnung interkultureller Dimensionen in der
(Fremdsprachen-) Lehrerbildung herausgearbeitet und vorgestellt wurde, soll
abschliefdend der Blick auf die schulstrukturellen Rahmenbedingungen gerichtet
und mogliche Wege der Veranderung hin zu einer interkulturellen Schule identifi-
ziert ~ werden. Trautmann und  Wischer (2011, S. 112  ff)
argumentieren, dass das System Schule auf die Lehrperson einen derartigen
Einfluss ausiibt, dass unabhdngig davon, ob die einzelne Lehrperson Diversitit
anerkenne oder nicht, die institutionellen Rahmenbedingungen ihr Handeln
einschrianke. Obwohl diesem Argument gréfdtenteils zuzustimmen ist, gilt nicht
weniger Holzbrechers Einwand (2011, S. 254), dass Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit, die jede Lehrperson auf unterschiedliche Weise mitbringt, dazu
fiihren kann, dass sich Individuen trotz institutioneller Einschrankungen als hand-
lungsfahige Subjekte erleben konnen und dadurch die gegebenen Rahmen-
bedingungen subjektiv als weniger restriktiv empfinden. Diese Annahme lasst sich
durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie veranschaulichen, denn sie zeigen,
dass es auf der einen Seite eine kleine Gruppe an Lehrpersonen gibt, die ihren
Handlungsspielraum weit fassen, diesen zu nutzen wissen und sich deshalb als
aktiv handelndes Subjekt erfahren. Dem gegeniiber steht auf der anderen Seite die
grofdere Gruppe der Lehrer, die sich durch die strukturellen Rahmenbedingungen
unter Druck gesetzt fiihlen und sich daher auch nur im Rahmen

dieser Vorgaben bewegen wollen (vgl. etwa Kapitel 8.1.2).
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Daraus lasst sich folgern, dass durch Verdnderungen auf schulstruktureller Ebene
insbesondere diejenigen Lehrpersonen angesprochen werden, die sich im Gefiige
der strukturellen Bedingungen eingeschrankt fiihlen. Dies betrifft die Mehrheit der
befragten Lehrpersonen, so dass man zu Recht und mit Nachdruck fordern kann,
liber Modalititen zu einer interkulturellen Offnung auf schulstruktureller Ebene
nachzudenken. Dabei kann in Anlehnung an Schréer (2007, zitiert nach Abt & de

Ponte 2015) eine solche Offnung verstanden werden

»als ein bewusst gestalteter Prozess, der (selbst-)reflexive Lern- und Veranderungs-
prozesse von und zwischen unterschiedlichen Menschen, Lebensweisen und
Organisationsformen ermdglicht, wodurch Zugangsbarrieren und Abgrenzungs-
mechanismen in den zu offnenden Organisationen abgebaut werden und
Anerkennung ermoglicht wird“ (Schréer 2007 zitiert nach Abt & de Ponte 2015,
S.98).

Im Folgenden sollen einige Uberlegungen aufgestellt werden, die bei einem
solchen Entwicklungsprozess zu beachten sind. Die einzelnen Schritte sind dabei
im Rahmen jeder einzelnen Schule umsetzbar, wie die Beispiele weiter unten auf-
zeigen. Dass finanzielle, zeitliche und personelle Einschrankungen gegeben sind,
steht dabei aufier Frage. Weiterhin ist alleine durch das mehrgliedrige Schul-
system in Deutschland ein Selektionsmechanismus geschaffen, der solchen
angestrebten Prozessen im Wege stehen kann. Gerade Schiiller mit einer
Zuwanderungsgeschichte erfahren hierdurch Benachteiligungen, die die
Notwendigkeit zur Chancengerechtigkeit 8! evozieren.82 So belangreich diese
Aspekte auch sind, kénnen sie hier nur ansatzweise Gegenstand der Uberlegungen
sein. Vielmehr soll der Blick darauf gerichtet werden, dass auch die bildungs-

politischen Rahmenbedingungen Freirdume zur Gestaltung und zur Anbahnung

81 Es wird an dieser Stelle bewusst der Begriff der Chancengerechtigkeit und nicht der
Begriff der Chancengleichheit gewahlt, da aufgrund der Diversitit der Gesellschaft und
den daraus resultierenden individuellen Voraussetzungen eine Chancengleichheit kaum
gewahrleistet werden kann, jedoch gleichberechtigte Teilhabe und Chancengerechtigkeit
anzustreben sind.

82 Diefenbach (2008) zeigt in ausfiihrlicher Weise die Benachteiligungen von Kindern und
Jugendlichen mit einer Zuwanderungsgeschichte auf. Kompetenzdefizite von Kindern mit
Migrationshintergrund, die die PISA-Ergebnisse offen gelegt haben (vgl. Gogolin 2010, S.
37 f.), lassen sich nach Auernheimer insofern mit der These der institutionellen
Diskriminierung von Gomolla (2009) vereinbaren, als dass sich die Ergebnisse der
getesteten Schiiler nicht mehr nur durch individuelle Defizite der Schiilerschaft oder das
Versagen der Lehrenden erkliaren lassen. Vielmehr seien diese durch das mehrgliedrige
Schulsystem und den damit einhergehendem Mangel an individueller Férderung bedingt
(Auernheimer 2013,S.17 f.).
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interkultureller Lernumgebung offen lassen, die im Grunde jede Schule fiir sich ge-
stalten und umsetzen kann. Hierzu werden im Folgenden verschiedene Kriterien

aufgezeigt.

Ein Ansatzpunkt stellt die Schaffung eines sozialen Klimas der Wertschdtzung dar.
Dieses betrifft verschiedene Ebenen und bezieht letztendlich alle Akteure der
Schule mit ein. Es bedeutet zum einen und als oberstes Ziel, unter den Betreffen-
den eine wertschiatzende Lernkultur und damit die Lehrer-Schiiler-Beziehung zu
gestalten. Denn die Ergebnisse der vorliegenden Studie konnten zeigen, dass sich
ein solches Klima forderlich auf die starkere Einbeziehung interkultureller
Themen auswirkt. Dies kann auf unterschiedlichen Ebenen aktiv gestaltet werden.
Der Aussage einer Lehrperson folgend (IN-GYM-3; vgl. Kapitel 8.2.4), kann dies
etwa durch die aktive Einbindung und die Wertschiatzung der Mehrsprachigkeit
von Schiilern wahrend des Unterrichts geschehen.

Zum anderen wird durch die Betonung auf das interpersonelle Verhalten auch die
Beziehung und Kooperation zwischen den Lehrpersonen selber angesprochen und
leitet damit zum vielfach geforderten kollegialen Austausch tlber (vgl. etwa
Holzbrecher 2011, S. 347). Die Erkenntnisse der vorliegenden Studie bestdrken
ebenfalls die zentrale Bedeutung eines anerkennenden und respektvollen Um-
gangs innerhalb des Lehrerkollegiums (vgl. Kapitel 8.3.2). Der Gedanke eines
aktiven kollegialen Austausches beinhaltet unter anderem erweiterte Moglichkei-
ten wie die des Team-teachings oder der (kollegialen) Hilfestellung durch Supervi-
sion (vgl. Fantini 2015). Dies sind nur zwei Beispiele, die einem gewinnbringenden
und nachhaltigen Austausch unter den Kollegen zutraglich sein kénnen, bei dem
die Lehrer einen selbstreflexiven, empathischen und respektvollen Umgang unter-
einander erfahren. Als dritte Ebene eines sozialen Klimas der
Wertschatzung ist eine engere Kooperation mit den Eltern zu nennen. Dabei ist
nach Sacher (2015, S. 164) Elternarbeit als ,Partnerschaft auf Augenhohe“ zu ver-
stehen, bei der es um eine ,vertrauensvolle, intensive und regelmafiige Kommuni-
kation“ gehe (ebd., S. 167). Dementsprechend sollten Eltern am Schulleben in der
Weise aktiv partizipieren, so dass sie ihre Kinder nicht in der Schule ,abgeben’,
sondern sich mitverantwortlich fiir ihren Bildungserfolg fiihlen.

Bei den drei genannten Interaktions- und Kommunikationsprozessen, die im Raum
Schule besonders hervortreten, geht es auf einer allgemeinen und das heifst
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letztendlich Meta-Ebene um die Wertschiatzung von Heterogenitit und
Mehrsprachigkeit (Holzbrecher 2011, S. 241). Es geht um nichts weniger als die
bewusste Wahrnehmung und die mogliche Aufarbeitung von Machtasymmetrien,
die besonders in der Lehrer-Schiiler-Interaktion sowie in der Lehrer-Eltern-
Kommunikation hervortreten kénnen.

Neben dem beschriebenen Interaktions- und Kommunikationsgefiige einer Schule
ist deren Offnung nach aufen ein moglicher Weg zur Gestaltung eines inter-
kulturellen Ortes. Damit sind Kooperationen zwischen der Schule und weiteren
sozialen Einrichtungen im Stadtviertel oder der unmittelbaren Umgebung gemeint.
Es bestehen zahlreiche Mdoglichkeiten, den Schulalltag mit weiteren Aktivitaten im
unmittelbaren Umfeld zu verbinden und zu erweitern. So fiihrt Holzbrecher
(2011, S. 262 ff.) etwa verschiedene Beispiele der Vernetzungsmoglichkeiten von
Schulen an, aus denen sich Synergieeffekte ableiten lassen, indem , Lernorte forma-
ler Bildung [..] mit non-formalen Lernorten verbunden [werden]“ (Georgi 2015,
S. 219). Insbesondere wird in diesem Zusammenhang immer wieder die
Kooperation von Schule und Jugendarbeit als gewinnbringend hervorgehoben
(Holzbrecher 2011, S. 257 ff.). Denn durch den unterschiedlichen Bildungsauftrag
von Schule und Jugendarbeit kénnen beide Einrichtungen profitieren. Die Jugend-
arbeit zielt dabei auf die Subjektorientierung und bietet einen Raum der Erfahrun-
gen, der Selbstreflexion und der Partizipation (Scherr 1997, S. 24). Im Gegensatz
dazu stellt die Schule einen Ort der Leistungskonkurrenz und der Optimierung von
Lehr- und Lernstrategien dar. Um eine gelungene Kooperation zwischen beiden
Welten zu ermoglichen, gehort daher eine vollkommen neue Konzeption, bei der
beide Systeme in der Weise kommunizieren, so dass ,jedes System - seiner
Starken bewusst - das andere als ,produktiven Gegenpart’ versteht, was - wie im
interkulturellen Dialog - sowohl der Selbstvergewisserung dient als auch einer
Infragestellung des Eigenen als Voraussetzung fiir Entwicklung“ (Holzbrecher
2011, S. 257).

Ein weiterer Schliisselbegriff, der aktuelle Schulentwicklungsprozesse steuert, ist
die inklusive Beschulung. Aufgrund der Unterzeichnung der so genannten
UN-Behindertenrechtskonventionen (United Nations 2006) ergeben sich daher fir
alle Beteiligten neue Aufgaben- und Tatigkeitsfelder. Folglich muss das Ziel eines
chancengerechten Schulsystems so formuliert werden, dass Lernende mit und oh-
ne Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden (United Nations 2006, Artikel 24
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der UN-Behindertenrechtskonvention). Die derzeitig gefiihrte Debatte um
Inklusion soll an dieser Stelle nur deshalb genannt sein, um an ihr zu verdeutli-
chen, dass sie eine positive Umsetzung an Heterogenitit unter den Lernenden auf-
zeigt und mithin als Teildiskurs interkultureller Lernerfahrungen verstanden wer-
den kann. Denn Inklusion steht im Gegensatz zur Segregation zwecks
moglichst homogener Gruppen und beinhaltet vielfdltige Moglichkeiten der
Offnung von Schule, wenn sie denn in einem umfassenden Sinne umgesetzt
werden. Aufgrund der Leitidee zu grofdtmoglicher Inklusion ist der Index fiir
Inklusion (Boban & Hinz 2003) entwickelt worden, mit dessen Hilfe der
Entwicklungsprozess zur Inklusion sichergestellt werden soll (zum Umgang mit
dem Index fiir Inklusion vgl. etwa Reich 2012). Jede einzelne Schule sieht sich dazu
aufgefordert, diesen Entwicklungsprozess zu initiieren und moglichst umfassend
durchzufiihren, um an der Schule Diversitat in all ihren Erscheinungsformen aktiv
einzubeziehen.

Ein weiterer Punkt im Rahmen von interkulturellen Schulentwicklungsprozessen
ist die Forderung von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund. Die empirische
Forschungslage in Deutschland ist diesbeziiglich bislang noch recht schwach. Eine
erste nennenswerte explorativ angelegte Studie unternahmen Georgi u. a. (2011).
Sie untersuchten anhand biographischer Portraits das Selbstverstindnis und
Wirken von Lehrpersonen mit Zuwanderungsgeschichte in Deutschland. Dabei
stellten sie fest, dass diese Gruppe von Lehrpersonen ihre migrationsspezifischen
Potenziale erfolgreich in die interkulturelle Offnung der Schule einbringen
konnten (ebd., S. 265). Jedoch gilt zu bedenken, dass ein Migrationshintergrund
nicht zwangslaufig auch zu interkulturell kompetentem Handeln fiihrt. Vor diesem
Hintergrund kann man mit Einschrankung sagen, dass die Lehrpersonen mit Zu-
wanderungsgeschichte eine wichtige Rolle im Schulalltag iibernehmen, da sie als
Vorbild agieren. Ihre Inklusion in das Schulsystem bedeutet vor allem auch, die
Vielfalt der Gesellschaft abzubilden. Dies gilt als Forderung und Zielsetzung umso
mehr, da bislang nur ein bis zwei Prozent der Lehrer mit Migrationshintergrund
unterrichten (Smith 2015) und mithin nicht die gesellschaftliche Zusammenset-
zung reprasentativ widerspiegeln. Die Wichtigkeit von Lehrpersonen mit Zuwan-
derungsgeschichte zeigt sich auch darin, dass sie sprachlichen Hindernissen durch
ihre Mehrsprachigkeit begegnen konnen. Existierende Bestrebungen, verstarkt
Lehrende mit Migrationshintergrund an die Schulen zu holen, zielen vor allem da-
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rauf hin, Zugangsbarrieren abzuschaffen und stellen damit einen elementaren Be-
standteil einer interkulturellen Offnung von Schule dar.

Um die interkulturelle Schulkultur aktiv zu gestalten, gehort neben die Forderung
von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund im Schulalltag aufierdem die
Etablierung eines Schiileraustausches und anderer interkultureller Begegnungs-
projekte, denn wie die vorliegende Untersuchung nahelegt (vgl.
Kapitel 8.3.1), leisten der Schiileraustausch und Begegnungsprojekte einen
entscheidenden Beitrag, seitens der Schiilerschaft als auch seitens der Lehrer, zur
interkulturellen Erfahrung. Dabei gilt es daran zu erinnern, dass nicht alle an der
vorliegenden Studie beteiligten Schulen aktuell einen Schiileraustausch mit dem
franzosischsprachigen Ausland durchfithren, so dass an dieser Stelle
groles Potenzial besteht, die interkulturelle Offnung der Schule durch
kontinuierliche und nachhaltig gestaltete Kulturkontakterfahrungen weiter

voranzutreiben.

Die dargelegten Kriterien und Forderungen zeigen letztendlich, dass es eine
Vielzahl an Maéglichkeiten gibt, die einzelne Schulen wahrnehmen koénnen, inter-
kulturelle Schulentwicklungsprozesse zu gestalten und diesbeziiglich Handlungs-
rdume zu erweitern. Dass es bereits Schulen gibt, die sich auf den Weg begeben
haben, diese und weitere Kriterien aktiv umzusetzen, zeigt beispielshaft der Ver-
bund ,Blick iiber den Zaun“. Dem Verbund gehéren in erster Linie reform-
padagogisch orientierte Schulen an, die sich entsprechend der Leitlinien® und
ihrer padagogischen Bemiihungen fiir die Aufnahme qualifizieren. Ein weiteres
hoch aktuelles Beispiel der Schulentwicklung, auf der Basis neuer Leitlinien, zeigt
die Inklusive Universitdtsschule Kéln, die jiingst eroffnet wurde (Eroffnung der
Schule mit dem Schuljahr 2015/2016). Ihre zehn Leitlinien umfassen dabei sowohl
einige der weiter oben genannten Kriterien als auch weiterfiihrende Aspekte. Dazu
gehoren: (i) Inklusion, (ii) Aufbau eines Ganztags, (iii) Partizipation, Demokratie
und offene Schule, (iv) Inklusives Unterrichtsmodell als Homebase, (v)

Qualitatsvolle Schule, (vi) Beziehungs- und Teamschule, (vii) Geschlechtergerechte

83 Zum Leitbild und zu den Standards des Schulverbundes ,Blick iiber den Zaun“ vgl
http://www.blickueberdenzaun.de/index.php/2014-03-06-15-30-03/unser-leitbild,
letzter Zugriff am 30. September 2015.
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Schule, (viii) Bewegte und gesunde Schule, (ix) Barrierefreie und gut gestaltete
Schule sowie (x) Universitare Praxisschule (Reich u. a. 2015, S. 24 ff.).

Wie sich die Umsetzung dieser genannten Leitideen gestaltet, wird sich erst im
Laufe der nachsten Jahre herausstellen. Inwiefern diese Schule dann als Modell-
schule und Leuchtturmprojekt fiir weitere Schulentwicklungsprozesse fungieren
kann, wird sich gleichfalls erst zeigen miissen. Denn dass die Inklusive
Universitdtsschule allein durch die Kooperation mit der Universitdt Kéln unter
exklusiven Rahmenbedingungen operiert, stellt ihre Ubertragbarkeit in Frage.
Demungeachtet und fiir die Fragestellung dieser Studie viel zwingender ist jedoch,
dass durch sie in jedem Fall ein markanter Anfang geschaffen wurde, bei dem die
Schule eine Reihe entscheidender Prinzipien und Philosopheme des Diversitats-
Diskurses aufgenommen hat, um die Schule als einen Ort interkultureller

Erfahrungen zu gestalten.
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Schlussbetrachtung

Perspektiven auf die interkulturelle Dimension im Spannungsfeld Bildungstheorie,

-politik und -praxis

Im Theorieteil der Arbeit konnte aufgezeigt werden, dass inzwischen umfassende
theoretische Uberlegungen zum interkulturellen Lernen, zum Kulturbegriff und
zur ldentititsarbeit vorliegen, die die Grundlage fiir die vorliegende Studie
darstellen (vgl. Kapitel 1 und Kapitel 2). Dabei ldsst sich erkennen, dass trotz der
vorhandenen Vielfalt an Begrifflichkeiten und Uberlegungen innerhalb einzelner
und unabhingiger Forschungsbereiche Uberschneidungen zwischen ihnen vor-
handen sind. Hiervon konnte und kann insbesondere auch die Fremdsprachen-
didaktik profitieren, da durch die differenzierte Theoriebildung zum Identitdtsbe-
griff und der Kulturtheorie die Erziehungswissenschaft befliigelt wurde, die zu-
nehmend Sprache, Kultur und Identitit als miteinander verbundene Gréfien in Be-
ziehung zueinander setzte (vgl. Kapitel 3). Die bildungspolitischen Dokumente
haben die wesentlichen Begrifflichkeiten und Vorgaben aus der Theoriebildung
der erwadhnten Disziplinen iibernommen (vgl. Kapitel 4.1). Umso bezeichnender
sind vor diesem Hintergrund die Lehreraussagen, da sich der theoretisch gespeiste
Diskurs zur Interkulturalitdt nur in Bruchteilen in der Schulpraxis niederschlagt.
Lediglich anhand einer Lehreraussage lasst sich folgern, dass diese entsprechende
wissenschaftliche Literatur rezipiert hat (vgl. Kapitel 8.2.1 und Kapitel 8.2.3). In
den iibrigen Lehreraussagen findet die Forschungslage keine Beriicksichtigung.
Ein dhnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der bildungspolitischen Dokumente. Laut
der Aussagen der Lehrpersonen dienen diese nur in Ausnahmefillen als Referenz-
punkt. Aufderdem gilt es zu berticksichtigen, dass trotz dieser partiellen Rezeption
bildungspolitischer Dokumente die dort dargestellten Aspekte nicht zwangslaufig
in der Praxis von Bedeutung sind, respektive erfolgreich umgesetzt werden kon-
nen (vgl. etwa IN-GYM-1; vgl. Kapitel 8.2.3). Es entsteht daher der
Gesamteindruck, dass die ,drei Sphiren des Phianomens Bildung und Erziehung”
(Allemann-Ghionda 2004, S. 70 ff.), das heifst die Ebenen der Bildungstheorie
und -politik sowie die der Bildungspraxis, sich nur in sehr begrenztem Umfang
aufeinander beziehen. Die jiingsten Entwicklungen in der Forschung samt ihren

idealisierten Vorstellungen und Zielen stehen dem tatsiachlich stattfindenden
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Franzosischunterricht im Alltag reichlich unvermittelt gegeniiber. Denn
hinsichtlich der Vorstellungen tber interkulturelles Lernen bei den befragten
Lehrkraften ist ein iiberwiegend einseitiges Verstandnis vorhanden, welches damit
kaum die wissenschaftliche Diskussion dieses mehrdimensionalen Konstrukts
widerspiegelt. Auch die Analyse des Kernlehrplans fiir das Fach Franzésisch (vgl.
Kapitel 4.1) zeigt, dass dieser die wissenschaftliche Fachdiskussion lediglich in An-
sdtzen aufnimmt. Der Kernlehrplan basiert auf einem ,kulturspezifischen’ Ver-
standnis interkultureller Kompetenz, das mit dem Lernen iiber ,fremdkulturelle’
Besonderheiten einem Grofskollektiv gleichkommt. Vor diesem Hintergrund zeich-
net sich bei den Befragten die gangige Alltagsvorstellung ab, bei welcher der
dichotome Moment von eigener versus fremder Kultur iiberwiegt, der auf der Ge-
gentiiberstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden basiert. Das Konzept
des interkulturellen Lernens wird damit hauptsachlich auf die simplifizierende
Vorstellung von in sich abgeschlossenen Kulturen beschrankt. Die von den Lehr-
kraften geschilderte Umsetzung der interkulturellen Idee im Unterrichtsalltag
zeigt verstarkt eine Diskrepanz zwischen den Richtlinien und der Unterrichts-
realitit auf. So schlagt sich die Vorgabe, interkulturelles Lernen gleichwertig neben
den anderen Kompetenzen (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 19) auszubilden, nur in Ausnahmefillen in der Un-
terrichtspraxis der befragten Lehrpersonen nieder. Interkulturelles Lernen wird
hauptsichlich als ein geduldeter Appendix wahrgenommen, dem nur dann
Rechnung getragen wird, wenn zusatzliche Zeit zur Verfiigung steht. In erster Linie
wird nach Ansicht der Befragten interkulturelles Lernen auf Begegnungs-
situationen beschrankt. Angesichts der in der Theorie aufgezeigten Moglichkeiten,
interkulturelle Lernprozesse zu initiieren (vgl. Kapitel 4.6), werden nur wenige
davon in das Unterrichtsgeschehen implementiert. Die Kenntnis iiber die vorhan-
dene Vielfalt an Moglichkeiten ist grofs, ihr Einsatz jedoch gering.

Als grundsatzliches Ergebnis der durchgefiihrten Studie bleibt festzuhalten, dass
die Forschungslage und die schulpraktische Férderung des Konzepts des inter-
kulturellen Lernens bei den befragten Franzosischlehrpersonen iiberwiegend nur
in geringem Umfang vorhanden sind. Zwischen dem padagogisch-didaktischen
Diskurs und dem alltagstheoretischen Verstandnis der Lehrer liegt eine deutliche
Diskrepanz vor, das heifst, die althergebrachte Schere zwischen Theorie und Praxis
wird an dieser Stelle erneut aufgedeckt. Auch Allemann-Ghionda
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schlussfolgert diesbeziiglich in ihrer vergleichend angelegten empirischen Studie
uber Schule und Pluralitat, dass die interkulturelle Dimension zwar in der bil-
dungspolitischen Rhetorik reichlich vorzufinden ist, jedoch die Umsetzung in der
Praxis bislang nur bruchstiickhaft verlauft (Allemann-Ghionda 2002, S. 466 f.). Die
Studie von Hu, welche die vertretenen Konzepte unter anderem von Fremdspra-
chenlehrern hinsichtlich Sprache, Identitit und Mehrsprachigkeit untersucht, ge-
langt ebenfalls zu dem ernilichternden Fazit, dass ,zwei unterschiedliche
,Welten’ unabhingig voneinander existieren“ (Hu 2003, S. 292), womit einerseits
die Forschungslage und andererseits der schulische Fremdsprachenunterricht
gemeint sind. Die Unterrichtspraxis spiegelt kaum die theoretischen Uberlegungen

und Neuerungen wider, wie auch Meifdner feststellt:

»Was in der Praxis zihlt, ist weniger das offensichtlich Notwendige; die Realitidt von
Unterricht bleibt tiberwiegend durch das Gewohnte, Bekannte und Althergebrachte
gepragt. Dies allerdings steht in scharfem Gegensatz zur Rapiditit des sozialen
Wandels, der unser Leben zunehmend pragt” (Meifdner 2001, S. 117).

Anstatt jedoch dem Riickschluss zu verfallen allein der Schulpraxis die Schuld an
der Diskrepanz aufzubiirden, gilt es vielmehr kritisch und grundsatzlich anzumer-
ken, inwiefern die Ebene der Theoriebildung iiberhaupt fiir den schulischen
Fremdsprachenunterricht relevant und hilfreich ist, respektive sein kann.

Die theoretischen Uberlegungen der interkulturellen Pidagogik und der
Fremdsprachendidaktik haben beispielsweise aufgezeigt, dass Defizite in der be-
grifflichen Abgrenzung vorliegen, wenn von Interkulturalitat, Multikulturalitat,
Transkulturalitat und Diversitat gesprochen wird (vgl. Kapitel 1). Unterschiedliche
Definitionsversuche verstirken die zu Teilen unscharfe Terminologie. Diese
Vielfalt an Begrifflichkeiten setzt sich auf der Ebene der bildungspolitischen
Dokumente entsprechend fort und wird dort auch nicht dadurch entscharft, indem
sie nur partiell, falls tiberhaupt, definiert werden. Beispielsweise fiihren Leupold
und Kramer (2010) in einer ausfiihrlichen Lehrplananalyse fiir das Fach
Franzosisch an, dass eine klare Begriffsbestimmung des interkulturellen Lernens
nur in den wenigsten Lehrplanen vorhanden ist (Leupold & Kramer 2010, S. 17
und vgl. Synopse 2). Auch in den Bildungsstandards (KMK 2003) ist keine prazise
Definition vorzufinden. Aufgrund dieser Defizite im Bereich theoretisch begriinde-
ter, aber letztlich diffuser Begrifflichkeiten, stellt sich die Frage, ob sich nicht die

Umsetzungsschwierigkeiten fiir die befragten Lehrpersonen aus den Schwierigkei-
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ten begrifflicher Konkretisierung herleiten lassen. Da nur wenige der befragten
Lehrpersonen die bildungspolitischen Vorgaben rezipieren, kann diese Frage nicht
eindeutig beantwortet werden. Trotz dieser Vorbehalte und der aufgezeigten
Defizite innerhalb der Forschung als auch ihrer Umsetzung in die Schulpraxis be-
steht die Aufgabe der Wissenschaft darin, sich interdisziplinar mit dem Konstrukt
des interkulturellen Lernens auseinanderzusetzen und nicht in einer Diskussion
der Begrifflichkeiten in den jeweiligen Disziplinen zu verharren. Fiir die Forschung
und die Theoriebildung gilt es verstarkt, flir interdisziplindre Projekte den Weg zu
schaffen und damit bislang relativ getrennt voneinander existierende Forschungs-
zweige deutlicher zu verbinden. Fiir die Bildungspraxis bedeutet dies, sich nicht
alleine an den Begrifflichkeiten festzuhalten, sondern das dahinterstehende
Konzept mit seinen Zielen zu beachten und letztlich die Aufgabe zu erkennen,
dieses umzusetzen. Die Verantwortlichkeit des einzelnen Lehrers tritt damit noch
einmal deutlich hervor.

Wie gegen Ende der Arbeit dargelegt, bilden strukturelle Bedingungen der Schule
und des Unterrichts weitere zentrale Aspekte, die die Grenzen und Herausforde-
rungen bei der Umsetzung interkulturellen Lernens aufzeigen (vgl. Kapitel 10.3).
Theoretische und schulsprachenpolitische Forderungen stehen damit
strukturellen Einschrankungen entgegen. Die Mehrheit der befragten Franzdsisch-
lehrpersonen der vorliegenden Untersuchung gab an, dass sie sich durch die Rah-
menvorgaben ,unter Druck” gesetzt fiihlt (vgl. Kapitel 8.1.2 und Kapitel 8.3.1), und
infolgedessen interkulturellem Lernen keinen oder nur einen geringen Stellenwert
zuschreibt. Weiterhin gilt zu bedenken, dass eine defizitorientierte Sichtweise der
befragten Lehrpersonen hinsichtlich der Schiilerschaft und der Feedback-Kultur
vorherrschend war, die, so scheint es zunachst einmal, auch auf strukturelle Ein-
schrankungen zuriickzufiihren ist. Aufderdem gilt es auf struktureller Ebene zu be-
riicksichtigen, dass der Grundgedanke des separationsorientierten Schulsystems
in Deutschland den Umgang mit Heterogenitat behindert. Vielmehr gilt die Schule
unter den Bedingungen des vorherrschenden Bildungssystems als Ort zur
Herstellung einer homogenen Schiilerschaft, die sich im Gleichschritt einer vorab
definierten Zielanforderung ndhert. Diejenigen Lernenden, die diesen An-
forderungen nicht gerecht werden, werden segregiert (Kriiger-Potratz 2005,
S. 64 ff.). Gomolla und Radtke kommen hinsichtlich der Wirkmachtigkeit dieser
strukturellen Bedingungen zu dem Schluss, dass
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»sich die bisher fast durchgingig verfolgte Strategie erschopft hat, die Bildungsun-
gleichheit entweder bei den benachteiligten Schiilern selbst durch Forderung zu
kurieren, oder zur Vermeidung von Diskriminierung beim Bewuf3tsein ihrer Lehre-
rinnen durch Aus- und Fortbildung anzusetzen. Sie iibersieht die Krafteverhaltnisse
in der Rationalitit und Eigenlogik der Entscheidungspraxis. [..]. Die Praxis des
Erziehens in Organisationen wird bestimmt von Organisationsstrukturen, materiel-
len und institutionellen Vorgaben, mit denen das jeweilige Personal umgehen muf3.
Die getroffenen Entscheidungen miissen im Nachhinein begriindet werden. Erst
wenn sich die Mitgliedschaftsbedingungen der Organisation dndern, wird sich auch
sein Denken und Begriinden umstellen konnen“ (Gomolla & Radtke 2009, S. 292).

Die Struktur der Institution Schule tibt einen solchermafien behindernden Einfluss
auf die Lehrer aus, dass fiir die Umsetzung der interkulturellen Dimension in der
Schule und in der Lehrerbildung eine Neuorientierung notwendig wird, die die
verschiedenen aufgezeigten Ebenen einbezieht (vgl. Kapitel 10.2 und Kapitel 10.3).
Jedoch, und das scheint unter diesen Bedingungen umso bemerkenswerter, konnte
die vorliegende Untersuchung nachweisen, dass zumindest eine geringe Anzahl an
Lehrpersonen einen gelungenen Umgang mit interkulturellen Lernprozessen um-
setzen konnte - trotz der vorherrschenden Organisation und
schulstrukturellen Bedingungen. Diese Tatsache zeigt einmal mehr, dass Entwick-
lungsprozesse moglich sind und in der Verantwortung jedes einzelnen
Lehrers liegen. Sowohl die offensichtliche Diskrepanz von Bildungstheorie
und -praxis als auch die Defizite bei der Theoriebildung wie auch bei den
strukturellen Rahmenbedingungen der Schulpraxis lassen nur die eine Schluss-
folgerung zu, dass sich die Theoriebildung und die Schulpraxis von inter-
kulturellem Lernen als gegenseitiges Korrektiv bendétigen und die Suche nach
Wegen verstarkter Kooperation zwischen Wissenschaft und schulpraktischer

Umsetzung notwendig ist.
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